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Sommaire 
Le présent travail vise à documenter les facteurs individuels, dyadiques et familiaux qui 
contribuent au développement d'une bonne ou d'une moins bonne adaptation scolaire pour 
l'enfant, laquelle inclut à la fois les résultats scolaires et le fonctionnement social de 
l'enfant à l'école. L'essai comporte deux sections principales: une recension des écrits et 
des études de cas descriptives. La recension des écrits documente dans un premier temps 
les liens entre l'adaptation scolaire des enfants et la qualité des relations qu'ils ont 
développées avec leur mère et leurs enseignants (à un plan préscolaire et primaire). Dans 
un deuxième temps, la recension fait état des travaux qui documentent les contributions de 
diverses caractéristiques de l'enfant (risque biologique et habiletés verbales) et de 
l'écologie familiale (dépression maternelle, fonctionnement conjugal, séparation/divorce, 
statut socio-économique) à l'adaptation scolaire de l'enfant. En seconde partie de l'essai, 
deux études de cas, présentées à titre illustratif, visent à explorer les associations entre 
l'adaptation scolaire de deux enfants de sexe masculin issus de milieu défavorisé et les 
divers facteurs individuels, dyadiques et familiaux mis en évidence dans la recension des 
écrits. Les deux enfants, qui ont été sélectionnés parmi un échantillon plus large 
d'enfants participant à une vaste étude longitudinale, présentent des profils qui se situent 
à deux pôles opposés de l'adaptation scolaire: l'un démontre d'importantes difficultés 
(faible performance scolaire et difficultés sociales) et l'autre fait montre d'une bonne 
adaptation scolaire (bons résultats scolaires et fonctionnement social adéquat). Les 
principaux résultats de ces deux études de cas mettent en lumière qu'une plus grande 
constellation de facteurs de risque est présente chez le participant ayant une moins bonne 
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adaptation scolaire. À l'opposé, il est possible d'observer que le participant ayant une 
meilleure adaptation scolaire est exposé à davantage de facteurs de protection, tant aux 
plans individuel, dyadique que familial. Ainsi, les différents résultats obtenus dans la 
littérature scientifique semblent transposables dans les présentes études de cas: tant la 
relation mère-enfant, la relation enseignant-enfant, les caractéristiques de l'enfant que 
les caractéristiques de l'écologie familiale semblent jouer un rôle important dans 
l'adaptation scolaire de l'enfant. Toutefois, le présent travail ne permet pas de départager 
le poids respectif et cumulatif de chacune des variables à l'étude sur l 'adaptation scolaire 
de l'enfant. De ce fait, des pistes de recherche futures et des réflexions cliniques sont 
proposées en guise de conclusion. 
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Introduction 
Une des tâches développementales majeures à laquelle font face les enfants de 
six à douze ans, dans nos sociétés occidentales, est l'adaptation scolaire. L'adaptation 
scolaire inclut 1) une composante sociale et comportementale qui renvoie à la capacité 
du jeune de développer des attitudes et des comportements sociaux adéquats à l'école 
avec l'enseignant et ses pairs et 2) une composante scolaire qui fait référence aux 
habiletés d'apprentissage de l'enfant et à son rendement scolaire (Alexander, Entwisle, 
& Horsey, 1997; Bradley, Corwyn, Burchinal, Mc Adoo, & Garcia-Coll, 2001; De 
Rousie & Durham, 2008; Landry, Smith, Swank, & Miller-Locar, 2000; National 
Educational Goals Panel, 1995). On considère que l'adaptation scolaire de l'enfant est 
compromise dès que son fonctionnement dans l'une ou l'autre de ces deux dimensions 
est problématique. Les résultats de plusieurs études démontrent que des difficultés 
d'adaptation scolaire au primaire (qu'elles soient en lien avec de faibles résultats 
scolaires et/ou des problèmes de comportement) sont précurseurs de problèmes 
importants à l' adolescence et à l'âge adulte, tels que le décrochage scolaire, les 
comportements délinquants, les conduites antisociales, la criminalité, les problèmes de 
consommation et la dépression (DiLalla, Marcus, & Wright-Phillips, 2004; Ialongo, 
Werthamer, Brown, Kellam, & Wai, 1999; Parker & Asher, 1987; Schaeffer, Petras, 
Ialongo, Masyn, Hubbard, Poduska et al., 2006). De ce fait, l'identification de facteurs 
qui permettent de prédire l'adaptation scolaire a fait l'objet de nombreuses recherches. 
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Dans les deux dernières décennies, plusieurs études ont clairement illustré que la qualité 
de la relation mère-enfant joue un rôle important dans l'adaptation scolaire des enfants 
(Christian, Morrison, & Bryant, 1998; Clark & Ladd, 2000; Murray, Murray, & Waas, 
2008). Plus récemment, plusieurs chercheurs ont aussi mis en lumière l'importance de la 
relation enseignant-enfant pour une adaptation scolaire réussie (Baker, 2006; Harru-e & 
Pianta, 2001; Myers & Pianta, 2008). Enfin, d 'autres recherches ont également souligné 
l'influence des caractéristiques de l'enfant ainsi que le rôle joué par différents facteurs 
de l'écologie familiale dans l'adaptation scolaire de l'enfant (American Academy of 
Pediatrics, 2004; Carobene & Cyr, 2006; Landry & Smith, 2008). 
L'objectif principal de cet essai est de documenter différents facteurs individuels, 
dyadiques et familiaux liés à l 'adaptation scolaire de l'enfant. L 'essai est constitué de 
deux sections distinctes. La première partie consiste en une recension des écrits qui 
examine dans un premier temps les influences de la relation mère-enfant et de la relation 
enseignant-enfant sur le fonctionnement social et scolaire de l 'enfant en milieu scolaire. 
La recension des écrits documente, dans un deuxième temps, les contributions de 
diverses caractéristiques de l'enfant (risque biologique, habiletés verbales) et de 
l 'écologie familiale ( dépression maternelle, fonctionnement conjugal, 
séparation/divorce, statut socioéconomique) en lien avec l 'adaptation scolaire de 
l'enfant. 
Quant à la seconde partie de l'essai, elle présente, à titre illustratif, deux études 
de cas descriptives qui visent à explorer les liens entre l'adaptation scolaire de deux 
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enfants de sexe masculin et les divers facteurs individuels, dyadiques et familiaux mis en 
évidence dans la recension des écrits. 
Les participants de ces études de cas sont deux garçons qui ont été choisis parmi 
un large échantillon d'enfants qui participent à une recherche longitudinale sur le 
développement d'enfants de milieu défavorisé. Les deux enfants présentent des profils 
d'adaptation scolaire très différents. Le premier participant démontre d'importants 
problèmes d'adaptation scolaire (difficultés scolaires et troubles de comportement), 
tandis que le second présente une bonne adaptation scolaire (bon rendement scolaire et 
fonctionnement social adéquat). L'inclusion de deux enfants qui se situent à des pôles 
opposés de l'adaptation scolaire devrait nous permettre de mettre davantage en relief les 
facteurs qui peuvent être néfastes à l'adaptation scolaire et ceux qui, au contraire, la 
favorisent. 
Chapitre 1 : Recension des écrits 
Le milieu familial exerce une influence majeure sur le développement social, 
cognitif et émotionnel de l'enfant. En particulier, plusieurs recherches ont exposé que la 
qualité de la relation mère-enfant est liée à l'adaptation scolaire ultérieure de l'enfant 
(Birch & Ladd, 1997; Christian et al., 1998; Murray et al., 2008; Pianta, 1999). À cet 
égard, diverses études ont souligné l'importance de deux dimensions de cette relation, 
soit le soutien à l'autonomie et l'étayage maternel. 
LA RELATION MÈRE-ENFANT ET L'ADAPTATION SCOLAIRE DE L'ENFANT 
Le soutien à l'autonomie 
Selon Deci et Ryan (1987, 1991, & 2000), le besoin d'autonomie est présent 
chez tous les êtres humains puisqu'il constitue un besoin psychologique de base. Ces 
auteurs affirment que la satisfaction du besoin d'autonomie est nécessaire à la santé et au 
bien-être de l'individu en plus de faciliter chez ce dernier l'intériorisation des valeurs et 
des normes sociales. De façon concrète, l'environnement social soutient l'autonomie de 
la personne lorsqu'il permet les choix, encourage les initiatives personnelles et fait la 
promotion de l'intériorisation des valeurs (Deci & Ryan, 2000). 
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Le soutien parental à l'autonomie de l'enfant inclut les aspects suivants: donner 
l'explication et la justification des comportements à accomplir plutôt que seulement des 
directives; reconnaître et accepter les sentiments et les perceptions de l'enfant (valider); 
lui offrir des choix; encourager ses initiatives (le responsabiliser); minimiser les 
techniques de contrôle et les comportements intrusifs (Clark & Ladd, 2000; Joussemet, 
Koestner, Lekes, & Landry, 2005; Landry, Whipple, Mageau, Joussemet, Koestner, 
Didio et al., 2008; Ryan, Deci, Grolnick, & La Guardia, 2006). 
Certaines caractéristiques parentales et environnementales peuvent influencer la 
capacité du parent à offrir un soutien adéquat au développement de l'autonomie de 
l'enfant. Selon Grolnick (2003), les expériences vécues par les parents et les contextes 
dans lesquels ils évoluent influencent leurs conditions de vie et indirectement le style 
d'éducation offert à l'enfant par le parent. Dans cette optique, des situations génératrices 
de stress et un manque de ressources personnelles, sociales ou financières sont associés à 
une plus grande difficulté pour le parent d'offrir un soutien adéquat à l'autonomie de 
l'enfant. (Grolnick, Gurland, DeCourcey, & Jacob, 2002). Or, la disponibilité 
psychologique du parent et un faible degré de stress sont pour leur part, généralement 
associés à un plus grand soutien parental à l'autonomie de l'enfant (Grolnick et al., 
2002; Landry et al., 2008). 
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Le soutien à l'autonomie et l'adaptation scolaire de l'enfant 
Plusieurs études longitudinales, réalisées auprès de mères et d'enfants d'âge 
préscolaire dans un contexte de résolution de problème conjointe, se sont intéressées aux 
liens entre le soutien parental à l'autonomie de l'enfant et les compétences ultérieures de 
l'enfant à l'école. Les résultats de ces recherches ont illustré que le soutien parental à 
l'autonomie est associé à un meilleur développement cognitif de l'enfant, notamment à 
de plus grandes capacités d'apprentissage, de meilleures performances scolaires, une 
plus grande persistance, de meilleures capacités de résolution de problèmes, plus de 
flexibilité cognitive et enfin plus de créativité et d'intérêt vis-à-vis les apprentissages 
(Deci & Ryan, 1987, 1991; Eisenberg, Zhou, Spinard, Valiente, Fabes, & Liew, 2005 ; 
Grolnick & Ryan, 1989; Grolnick et al., 2002; Grossmann, Grossmann, & Zimmermann, 
1999; Joussemet et al., 2005; Landry et al., 2008; National Institute of Child Health and 
Human Development Early Child Care Research Network (NICHD), 2008; Ryan et al., 
2006; Vallerand, 1997). Le soutien parental à l'autonomie est également associé chez 
l'enfant à de meilleures capacités d'autorégulation émotionnelle et comportementale et à 
moins de comportements externalisés (Clark & Ladd, 2000; Deci & Ryan, 1987; 
Grolnick et al., 2002; Landry et al., 2008; NICHD, 2008). 
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Finalement, un soutien parental à l'autonomie est aussi en lien avec des aspects 
davantage socio-affectifs de l'adaptation scolaire de l'enfant, comme une plus grande 
motivation intrinsèque, un plus grand sentiment d' auto-détermination, une plus grande 
autonomie, une perception positive de soi et une plus grande confiance en soi (Deci & 
Ryan, 1987, 1991, 2000; Grolnick et al., 2002; Roth, Assor, Niemiec, Ryan, & Deci, 
2009). 
À l'opposé, le contrôle parental - défini par Deci et Ryan (1987) comme une 
pression exercée par les parents sur les cognitions, les émotions ou les performances de 
l'enfant - entraîne des effets négatifs sur l'adaptation de l'enfant et son succès scolaire 
(Deci & Ryan, 1987; Joussement et al., 2005). Le contrôle psychologique exercé par le 
parent diminue les opportunités de l'enfant de développer un sentiment et une 
impression d 'efficacité personnelle (Barber & Harmon, 2002). Il est associé à moins 
d'autorégulation chez l'enfant, plus de difficultés de comportement en classe et de moins 
bons résultats scolaires (Grolnick & Ryan, 1989; Joussement et al., 2005). 
Contrairement aux bénéfices que procure le soutien maternel à l'autonomie de l'enfant, 
le contrôle parental réduit aussi les opportunités de libre expression et les capacités 
d'entrer en relation avec les autres (Grolnick et al. , 2002). 
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L'étayage maternel 
Le terme d'étayage fut d'abord introduit dans la littérature en 1976 par Wood, 
Bruner et Ross afin de décrire l'importance et la portée des caractéristiques parent-
enfant propices au développement des habiletés cognitives chez l'enfant. Le concept 
d'étayage prend appui sur les travaux de Vygotsky, travaux selon lesquels les 
instructions données par les parents favorisent le développement cognitif de l'enfant 
lorsqu'elles se situent à l'intérieur de la zone proximale de développement (Vygotsky, 
1978). Cette zone proximale de développement est représentée par les habiletés dont 
dispose l'enfant, habiletés que l'enfant ne maîtrise toutefois pas de façon autonome. En 
d'autres termes, l'aide et le soutien apportés par l'adulte à l'intérieur de la zone 
proximale de développement permettent de consolider les habiletés en émergence de 
l'enfant. L'enfant apprend ainsi à remplir avec succès les tâches qu'il n'était pas capable 
de réaliser de façon indépendante par le passé (Hustedt & Raver, 2002; St-Laurent, 
1999; Vygotsky, 1978 ). 
Un étayage adéquat est d'abord caractérisé par la capacité de l'adulte à réduire la 
tâche cognitive demandée à l'enfant de façon à la rendre moins complexe (Dopkins-
Stright, Neitzel, Sears, & Hoke-Sinex, 2001; Neitzel & Dopkins-Stright, 2003). Ainsi, 
l'adulte décortique en plus petites unités l'information à présenter à l'enfant, que ce soit 
en réduisant la tâche en différentes étapes ou en la résumant régulièrement pour la 
rendre plus simple et plus accessible (Dopkins-Stright et al., 2001; St-Laurent, 1999; 
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Wood et al., 1976). L'adulte, de par ses interventions, en plus de favoriser la discussion 
et l'élaboration de stratégies nécessaires à la résolution de la tâche, permet à l'enfant de 
porter son attention sur les éléments les plus importants de l'activité (Dopkins-Stright et 
al., 2001; Neitzel & Dopkins-Stright, 2003; St-Laurent, 1999). 
En second lieu, un bon étayage suppose que la participation du parent est 
davantage fréquente et soutenue en début du processus, soit quand l'enfant est moins 
habile (Dopkins-Stright, Neitzel, & Rerr, 2009; Neitzel & Dopkins-Stright, 2003; St-
Laurent, 1999; Wood et al., 1976). Un étayage de qualité repose aussi sur le fait que 
l'adulte doit permettre à l'enfant de prendre une part de plus en plus active dans la 
réalisation de l'activité conjointe au fur et à mesure que celui-ci acquiert de plus grandes 
compétences dans la tâche (Neitzel & Dopkins-Stright, 2003; St-Laurent, 1999). li est 
donc caractérisé par le transfert de responsabilités de l'adulte vers l'enfant (Dopkins-
Stright et al., 1999) et est, de ce fait, décrit comme étant un processus dynamique 
(Mulvaney, McCartne, Bub, & Marshall, 2006). 
En résumé, c'est en fonction des besoins et des apprentissages de l'enfant que 
l'adulte doit moduler le soutien qu'il lui apporte. L'étayage fait donc référence aux 
capacités de l'adulte à mettre en avant-plan des moyens afin de soutenir les compétences 
émergentes de l'enfant et d'encourager sa participation maximale dans une tâche de 
résolution de problème. 
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L'étayage maternel et l'adaptation scolaire de l'enfant 
Diverses recherches ont contribué à exposer qu'un bon étayage maternel est 
associé chez l'enfant à un meilleur développement cognitif et à une meilleure adaptation 
scolaire. Plusieurs études réalisées auprès d'enfants d'âge préscolaire-scolaire et de leur 
mère se sont intéressées à l'effet longitudinal de la qualité de l'étayage maternel lors de 
tâches conjointes sur les compétences ultérieures de l'enfant à l'école. Les résultats de 
ces études ont montré qu'un bon étayage maternel est associé à de plus grandes 
capacités cognitives de l'enfant, notamment aux plans des perceptions sensorielles, de la 
mémoire, du raisonnement, des habiletés de résolution de problèmes et de la 
compréhension de texte (Dieterich, Assel, Swank, Smith, & Landry, 2006; Dopkins-
Stright et al., 2009; Mulvaney, et al., 2006). Un étayage maternel de qualité est aussi 
relié à de meilleures habiletés d'autorégulation chez l'enfant: plus grande persistance et 
meilleur autocontrôle dans les tâches, plus grande attention portée aux consignes, facilité 
à demander de l'aide, meilleure capacité d'écoute et plus grande participation lors de 
discussions en classe (Dopkins-Stright et al., 2001; Neitzel & Dopkins-Stright, 2003). 
Finalement, un bon étayage maternel est également en lien avec des aspects davantage 
socio-affectifs, comme une plus grande autonomie chez l'enfant, une plus grande 
motivation à l'école et une meilleure estime de soi (Dopkins-Stright et al., 2009). 
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LA RELATION ENSEIGNANT-ENFANT EN MILIEU PRÉSCOLAIRE/SCOLAIRE 
ET L'ADAPTATION SCOLAIRE DE L'ENFANT 
La relation enseignant-enfant au plan préscolaire et l'adaptation scolaire ultérieure de 
l'enfant 1 
Tout en reconnaissant l'importance capitale de la relation mère-enfant aux plans 
développemental et scolaire, certains auteurs ont également illustré les implications 
majeures de la relation enseignant-enfant dans d~fférentes sphères de la vie de l'enfant. 
Selon Murray, Murray et Waas (2008), l'enseignant en milieu préscolaire (garderie ou 
pré-maternelle) joue un rôle unique dans la vie des jeunes enfants, notamment en leur 
servant de guide transitoire entre le monde de la maison et l'univers scolaire. Pour une 
majorité d' enfants, le milieu préscolaire constitue une expérience similaire au monde 
scolaire, notamment parce que pour la première fois ils sont pris en charge par une 
personne significative extérieure à leur milieu familial (Murray et al. , 2008). 
Le rôle et la tâche de l'enseignant en milieu préscolaire consistent prioritairement 
à favori ser le développement d'une relation de nature positive entre lui et l' enfant, que 
ce soit par le biais de la planification d'activités structurées ou en offrant à ce dernier la 
sécurité affective et physique dont il a besoin pour mieux se développer (Howes & 
Hamilton, 1993 ; Murray et al. , 2008). Cette relation positive pourra faciliter le passage 
1 Dans cette section et tout au cours du présent essai, lorsqu'il est question des enfants de niveau 
préscolaire, le terme enseignant désigne à la fois des enseignants de pré-maternelle et des éducateurs en 
garderie. 
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au milieu scolaire tout en favorisant le développement de bonnes compétences sociales 
et émotionnelles chez l'enfant (Pian ta, 1999). 
Une bonne relation enseignant-enfant en milieu préscolaire s'avère être une 
source d'influence positive pour la trajectoire développementale de l'enfant (Baker, 
2006). Une relation enseignant-enfant adéquate se caractérise entre autres par la 
sensibilité et la qualité des consignes de l'enseignant, des règles de discipline claires et 
cohérentes, des interactions fréquentes avec l'enfant, l'encouragement à la 
communication et l'utilisation d'un langage qui permet les habiletés de raisonnement 
(Harnre & Pianta, 2005). Conformément à la théorie de l'attachement, un enfant, dont la 
sécurité émotionnelle est établie avec un adulte significatif (éducateur ou enseignant) et 
avec lequel il a développé une relation adéquate, pourra utiliser cette même figure 
d'attachement comme point de repère afin d'explorer les différentes opportunités 
présentes dans son environnement (Howes, Phillipsen, & Peisner-Feinberg, 2000). 
Différents auteurs se sont attardés à l'étude longitudinale des effets d'une 
relation positive entre l'enseignant et l'enfant en milieu préscolaire et les implications 
scolaires futures. Les résultats obtenus mettent en évidence qu'une relation harmonieuse 
et chaleureuse entre l'enseignant de pré-maternelle et l'enfant est liée à une meilleure 
adaptation de ce dernier à l'école: moins de difficultés scolaires, une plus grande 
motivation scolaire et un plus haut niveau de satisfaction face à l'école (Baker, 2006; 
Burchinal, Howes, Pianta, Bryant, Early, Clifford et al., 2008; Morrison, Rimm-
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Kaufman, & Pianta, 2003; Murray et al., 2008; Palermo, Hanish, Martin, Fabes, & 
Reiser, 2007). D'un point de vue comportemental et social, d'autres recherches 
longitudinales démontrent qu'une relation adéquate entre l'enseignant et l'enfant de 
milieu préscolaire est associée ultérieurement à un faible niveau de comportements 
problématiques et à de meilleures habiletés sociales dans le milieu scolaire (Peisner-
Feinberg, Burchinal, Clifford, Culkin, Howes, Kagan et al., 2001). 
D'autres auteurs se sont attardés au rôle compensatoire de la présence 
quotidienne de l'enfant en milieu préscolaire. Des études longitudinales, réalisées auprès 
d' enfants de milieux défavorisés d'âge préscolaire, ont évalué les effets de la 
fréquentation d'un service de garde ou de la pré-maternelle sur les compétences 
scolaires ultérieures de l'enfant. Les résultats soulignent que la fréquentation du milieu 
préscolaire, où la relation enseignant-enfant est de nature positive, constitue un facteur 
de protection important pour les enfants qui grandissent dans les milieux défavorisés où 
la pauvreté et la faible éducation parentale sont présentes (Burchinal, Peisner-Feinberg, 
Pianta, & Howes, 2002; Christian et al., 1998; Geoffroy, Côté, Borge, Larouche, Séguin, 
& Rutter, 2007). Les résultats démontrent que, pour les enfants de milieux défavorisés, 
la fréquentation du milieu préscolaire est associée à de meilleures compétences 
mathématiques, de plus grandes habiletés langagières et moins de problèmes de 
comportements externalisés (Christian et al., 1998; Côté, Boivin, Nagin, lapel, Xu, 
Zoccolillo et al., 2007; Geoffroy et al., 2007; Morrisey, 2009; O'Brien Caughy, 
DiPietro, & Strobino, 1994; Werner, 1990). Ces résultats sont possiblement attribuables 
16 
au fait que, comparativement au milieu familial, le milieu préscolaire offre plus de 
stimulation cognitive et langagière, plus d'opportunités d'apprentissage et un meiJleur 
encadrement dans une atmosphère chaleureuse. Bref, la fréquentation d'un service de 
garde et de la pré-materneJle et une relation enseignant-enfant de bonne qualité peuvent 
donc compenser, jusqu'à un certain point, les lacunes présentes à l'intérieur du milieu 
familial (Christian, et al., 1998; Côté et al., 2007; Geoffroy et al., 2007). 
La relation enseignant-enfant au plan primaire et l'adaptation scolaire de l'enfant 
Puisqu'il occupe une grande place dans la vie des enfants de 6 à 12 ans, le milieu 
scolaire est considéré comme étant le plus important système développemental après 
l'environnement familial (Bronfenbrenner & Morris, 2006; Myers & Pianta, 2008). Une 
relation enseignant-enfant adéquate se caractérise par un climat affectueux, des 
interactions sensibles et chaleureuses, un sentiment réciproque de confiance, de la 
proximité, une faible dépendance de l'enfant à l'égard de son enseignant, un faible 
niveau de conflit, une bonne communication et rétroaction, des instructions explicites et 
un bon engagement verbal (Burchinal et al., 2008; Pianta, Belsky, Houts, Morrison, & 
NICHD, 2007; Pianta, LaParo, Payne, Cox, & Bradley, 2002). Le rôle et les tâches 
principales de l'enseignant au primaire consistent à créer des situations d'apprentissage 
tout en répondant aux besoins de base des enfants en lien avec les différents aspects de 
leur développement (Howes & Hamilton, 1992). Il semble exister une certaine constance 
dans le type de relation que l'enfant développe avec les enseignants en milieu 
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préscolaire et plus tard avec les enseignants à l'école (Christian, et al. , 1998). Des 
recherches démontrent qu'une faible qualité de la relation enseignant-enfant au plan 
préscolaire est associée à des difficultés ultérieures dans la relation enseignant-enfant 
lorsque ce dernier est à l'école (Ingoldsby, Shaw, & Garcia, 2001). 
De façon générale, une bonne relation enseignant-enfant durant les années du 
primaire influence positivement l'adaptation scolaire des enfants (Burchinal et al., 2008; 
Pianta, 1999; Pianta et al., 2007). Des études montrent que la qualité de la relation qui se 
développe entre l'enseignant et l'enfant est associée à divers aspects de l'adaptation 
scolaire, que ce soit aux plans cognitif, socio-affectif, comportemental ou scolaire 
(Baker, Grant, & Morlock, 2008; Pianta, 1999). Au plan cognitif, la qualité de la relation 
enseignant-enfant est liée à une attitude positive et un plus grand engagement de l'enfant 
dans les apprentissages, une plus grande motivation et participation scolaire de l'enfant, 
une implication soutenue de l'enfant en classe et de meilleurs résultats scolaires en 
lecture et en mathématiques (Baker et al., 2008 ; Birch & Ladd, 1997; 1998; Burchinal, 
Roberts, Nabors, & Bryant, 1996; Burchinal et al., 2002; Curby, LoCasale-Crouch, 
Konold, Howes, Burchinal, Bryant et al., 2009; Harnre & Pianta, 2001; Mashburn , 
Pianta, Harnre, Downer, Barbarin, & Bryant et al., 2008; Myers & Pianta, 2008; Pianta, 
1999; Pianta & Stuhlman, 2004). 
Aux plans socio-affectif et comportemental, plusieurs études rapportent qu'une 
relation enseignant-enfant adéquate au primaire est associée à moins de détresse 
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émotionnelle chez l'enfant, moins de problèmes de comportement, davantage de 
comportements appropriés aux contextes, moins de dépendance envers l' adulte, une plus 
grande maturité et une plus grande capacité d'autorégulation émotionnelle et 
comportementale (Birch & Ladd, 1998; Burchinal et al. , 2008; Lynch & Cicchetti, 1992; 
Myers & Pianta, 2008; Peisner-Feinberg et al., 2001; Pianta, 1999; Pianta & Stuhlman, 
2004; Zimmerman & Arunkumar, 1994). 
À l'opposé, la présence de conflits entre l'enseignant et l'enfant est associée à 
plus de problèmes de comportement de l'enfant en classe, une attitude évitante de 
l'enfant vis-à-vis de l'école, un désengagement marqué en classe, une plus faible 
autonomie, une faible coopération en classe, de faibles résultats scolaires et plus de 
difficultés dans les relations sociales (comportements agressifs, rejet par les pairs) (Birch 
& Ladd, 1998; Downer, Rimm-Kaufman, & Pianta, 2007; Harnre & Pianta, 2001). 
LA RELATION MÈRE-ENFANT ET LA RELATION ENSEIGNANT-ENFANT EN 
LIEN AVEC L'ADAPTATION SCOLAIRE DE L'ENFANT 
La section précédente aura permis d'exposer que de nombreuses études ont 
évalué de façon séparée les contributions de la relation mère-enfant et de la relation 
enseignant-enfant sur l' adaptation scolaire ultérieure de l'enfant. Sauf erreur, seules 
deux études se sont attardées à l'évaluation simultanée des impacts de ces deux relations 
(relation mère-enfant et relation enseignant-enfant) sur l' adaptation scolaire. La 
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première étude a été réalisée auprès de 55 enfants provenant de milieux défavorisés et à 
haut risque psychosocial (faible revenu familial, faible niveau d'éducation maternelle) 
(Pianta, Nimetz, & Bennett, 1997). Elle examine la relation mère-enfant d ' âge 
préscolaire dans une tâche de résolution de problème et la relation enseignant-enfant en 
milieu préscolaire, ainsi que leurs effets sur l'adaptation scolaire de l'enfant en 
maternelle (Pianta et al., 1997). Les résultats montrent que la relation mère-enfant prédit 
davantage l'adaptation scolaire de l'enfant en maternelle que la relation enseignant-
enfant en pré-maternelle. 
La seconde recherche a été réalisée auprès de 880 enfants de l'étude 
longitudinale du National Institute of Child Health and Human Development (NICHD), 
qui proviennent majoritairement de milieux psychosociaux à faible risque (O 'Connor & 
Mc Cartney, 2007). Cette étude inclut les évaluations suivantes: la qualité de la relation 
d'attachement mère-enfant à trois ans; la qualité de la relation éducateur-enfant en 
garderie à 54 mois; des mesures de la relation enseignant-enfant en maternelle, en 
première et troisième année du primaire; et l'adaptation scolaire de l'enfant en troisième 
année du primaire. Les résultats de la recherche démontrent que les mesures des 
relations éducateur-enfant et enseignant-enfant sont des prédicteurs plus importants de 
l'adaptation scolaire de l'enfant en troisième année du primaire que la relation 
d'attachement mère-enfant. 
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Considérant le peu d'études sur le sujet et la divergence des résultats rapportés, 
nous nous sommes interrogés sur les causes probables de cette disparité. Différents 
éléments nous apparaissent importants à considérer dans notre tentative d'explication de 
ces différences. Dans un premier temps, on constate que les échantillons des deux études 
se distinguent quant à leur degré de risque psychosocial. En effet, l'échantillon de Pianta 
et ses collaborateurs (1997) était composé d'enfants provenant de milieux défavorisés, 
alors que celui d'O'Connor et Mc Cartney (2007) était constitué d'enfants à faible risque 
psychosocial. Il est possible que la relation enseignant-enfant n'exerce pas la même 
influence sur l'adaptation scolaire de l'enfant lorsque ce dernier évolue dans un 
environnement familial plus défavorisé ou plus aisé, parce que les processus 
d'adaptation déployés par les enfants peuvent être différents en fonction du milieu 
socioéconomique dans lequel ils évoluent. Deuxièmement, le moment où l'adaptation 
scolaire est évaluée peut également être un facteur important à considérer pour 
l'explication des divergences. En effet, l'adaptation scolaire de l'échantillon de Pianta et 
de ses collaborateurs a été mesurée lorsque les enfants étaient en maternelle alors que, 
dans l'étude d'O'Connor et Mc Cartney, elle a été mesurée en troisième année du 
primaire. Il est possible que, chez les enfants en début de scolarisation, le milieu familial 
ait une influence plus importante sur l'adaptation scolaire des enfants que le milieu 
extra-familial, alors que l'inverse est peut-être davantage observé au fur et à mesure que 
l'enfant avance dans son cheminement scolaire durant les années du primaire. En effet, 
au cours des années de scolarisation, les diverses relations que l'enfant établit avec ses 
enseignants successifs ont peut-être un effet cumulatif plus important sur la performance 
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scolaire de l'enfant que la relation mère-enfant. Finalement, nous croyons qu'un autre 
élément à prendre en considération dans l'explication de ces différents résultats est la 
façon d'évaluer la qualité de la relation mère-enfant. L'étude de Pianta et ses 
collaborateurs (1997) a pour sa part évalué la relation mère-enfant dans un contexte de 
résolution de problèmes conjointe, alors que l'étude d'O'Connor et Mc Cartney (2007) 
s'est plutôt intéressée à la qualité de la relation d'attachement mère-enfant. Il est 
possible que la qualité de l'étayage maternel et le soutien offert par le parent à l'enfant 
lors de la résolution de problèmes conjointe exercent une influence plus grande sur 
l'adaptation scolaire que l'attachement mère-enfant. 
Considérant que les résultats d'études qui se sont intéressées à la fois à la qualité 
de la relation mère-enfant et enseignant-enfant en lien avec l'adaptation scolaire 
ultérieure des enfants sont peu nombreux, divergeants et difficilement interprétables, une 
plus grande investigation du sujet nous semble souhaitable pour préciser davantage les 
sources d ' influence sur l'adaptation scolaire ultérieure des enfants. 
CARACTÉRISTIQUES DE L'ENFANT ET DE L'ÉCOLOGIE FAMILIALE EN LIEN 
AVEC L'ADAPTATION SCOLAIRE DE L'ENFANT 
Le foisonnement d'études sur le sujet a clairement exposé la contribution des 
relations adéquates mère-enfant et enseignant -enfant dans la prédiction de l'adaptation 
scolaire de l'enfant. Sans vouloir minimiser les effets bénéfiques ou néfastes de ces 
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relations sur les différentes sphères du développement de l'enfant, d'autres études se 
sont intéressées à l'implication d'autres facteurs liés à l'enfant ou à l'écologie familiale. 
À cet égard, les caractéristiques de l'enfant (risque biologique, habiletés langagières), la 
dépression maternelle, le fonctionnement conjugal (satisfaction et conflits conjugaux) et 
le niveau socioéconomique (revenu familial, éducation maternelle) figurent parmi les 
facteurs qui exercent une influence sur l'adaptation scolaire de l'enfant. 
Les caractéristiques de l'enfant 
Les risques biologiques 
Selon plusieurs auteurs, les risques biologiques qui peuvent être de diverses 
natures (problématiques génétiques, exposition prénatale à différentes substances, 
naissance prématurée, bébé de petit poids et complications durant l'accouchement) 
entraînent un risque accru pour l'émergence de problèmes futurs chez l'enfant 
(American Academy of Pediatrics, 2004; Bennett, Bendersky, & Lewis, 2008; Landry, 
Chapieski, Richardson, Palmer, & Hall, 1990; Lewis & Bendersky, 1989; Poon, La 
Rosa, & Pai, 2010). Les risques biologiques peuvent provoquer entre autres des 
débalancements hormonaux, des problèmes ou des délais dans le développement normal 
de l'enfant, une faible coordination motrice, des difficultés langagières, de plus faibles 
capacités cognitives (un plus faible quotient intellectuel), de moins bons résultats 
scolaires, des problèmes de comportement (internalisés, externalisés, troubles 
d'hyperactivité, problèmes psychiatriques) ainsi que de plus grandes difficultés socio-
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émotionnelles (plus de pleurs, plus d'agitation et une moins bonne régulation 
émotionnelle) (De Weerth & Buitelaar, 2007; Hwang, Soong, & Liao, 2009; Laucht, 
Esser, & Schmidt, 1997; Mc Loyd, 1998; Poon, et al., 2010). 
Spécifiquement, plusieurs études longitudinales effectuées sur des animaux et sur 
des humains se sont attardées aux effets de la consommation quotidienne de tabac durant 
la grossesse de la mère. Les résultats ont permis d'illustrer que l'exposition du fœtus à la 
nicotine, en plus de constituer un risque biologique important, altère significativement le 
développement du cerveau (Ajarem & Ahmad, 1998; Lassen & Oei, 1998; Muneoka, 
Ogawa, Kamei, Muraoka, Tomiyoshi, Mimura et al., 1997; Olds, 1997). Les résultats de 
ces recherches ont aussi montré que la consommation quotidienne de tabac au cours de 
la grossesse est associée à des risques de problèmes physiques et développementaux, 
socio-émotionnels, comportementaux, cognitifs et scolaires chez l'enfant. Sur le plan 
physique et développemental, les résultats d'études démontrent que la consommation 
quotidienne de tabac peut entraîner un accouchement prématuré, un retard de 
développement du fœtus, une faible croissance du bébé (petit poids), un important risque 
neurodéveloppemental ainsi qu'un risque accru du syndrome de mort subite du 
nourrisson (Huijbregts, Séguin, Zelazo, Parent, lapel, & Tremblay, 2006; Lassen & Oei, 
1998; Muneoka et al., 1997; Shea & Steiner, 2008). Au plan socio-émotionnel, les 
résultats d'études démontrent que la consommation quotidienne de cigarettes durant la 
grossesse est associée à plus de dépression ainsi qu'à un risque plus grand de troubles 
émotionnels et psychiatriques chez l'enfant (Shea & Steiner, 2008). Au plan 
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comportemental, la consommation de tabac durant la grossesse est associée chez l'enfant 
à des problèmes de comportement externalisés (troubles de la conduite, trouble 
déficitaire de l'attention, agressivité, attitude rebelle, abus de substances) ainsi qu'à des 
problèmes de comportement internalisés (anxiété, repli sur soi-même) chez les enfants 
d'âge scolaire et les adolescents (Brook, Zhang, Rosenberg, & Brook, 2006; Carter, 
Paterson, Gao, & Lusitini, 2008; Shea & Steiner, 2008). Finalement, au plan cognitif et 
scolaire, diverses études ont illustré que la consommation de tabac de la mère durant la 
grossesse est associée, chez l'enfant d'âge scolaire, à de plus faible habiletés cognitives, 
à de moins grandes capacités en mathématiques ainsi qu'à de moins bons résultats de 
l'enfant en orthographe (Huijbregts et al., 2006; Shea & Steiner, 2008). 
Les habiletés langagières 
D'autres auteurs se sont intéressés aux impacts des capacités langagières sur le 
développement des habiletés sociales et cognitives futures de l'enfant. De façon globale, 
des études indiquent que de plus grandes habiletés langagières chez les enfants en bas 
âge sont associées à de meilleures performances scolaires ultérieures de l'enfant. 
Spécifiquement, les habiletés langagières mesurées lorsque l'enfant est âgé entre 20 et 
24 mois sont associées, à l'âge scolaire, à une plus grande intelligence verbale, de 
meilleures performances intellectuelles, de plus grandes habiletés de communication et 
plus de comportements sociaux positifs (Bornstein & Haynes, 1998; Watson, Painter, & 
Bornstein, 2000). D'autres résultats longitudinaux ont également permis d'exposer que 
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de meilleures habiletés de langage expressif et réceptif, mesurées chez des enfants âgés 
de 10 mois, sont significativement associées à un meilleur fonctionnement cognitif et de 
meilleurs résultats scolaires de l'enfant en 4ième année du primaire (Hohm, Jennen-
Steinmetz, Schmidt, & Laucht, 2007). D'autres auteurs ont aussi montré que des 
difficultés langagières présentes chez les enfants à l'âge préscolaire persistent à la 
période scolaire (Tomblin, Zhang, Buckwalter, & O'Brien, 2003). 
Dépression maternelle 
La dépression maternelle, important problème de santé psychologique, tend à 
affecter les capacités parentales, à augmenter le risque de détresse parentale et à 
provoquer divers impacts pour l'enfant qui est exposé aux conséquences de cette 
souffrance. Les résultats de plusieurs études, réalisées auprès d'enfants d'âge scolaire, 
ont exposé que la dépression maternelle est associée à un risque accru de problèmes 
émotionnels chez l'enfant (vision plus pessimiste du monde qui l'entoure, faible estime 
de soi et plus d'autocritique), de problèmes de comportements internalisés et 
externalisés et à de plus faibles résultats scolaires (Goodman & Gotlib, 1999; 
Kuperminc, Blatt, & Leadbeater, 1997; Osofsky & Thompson, 2000; Thompson, Pierre, 
Dingman-Boger, McKowen, Chan, & Freed, 2010). En outre, d'autres études ont 
également illustré que les enfants exposés à la dépression maternelle, dans la petite 
enfance ou à la période pré-scolaire, avaient de plus grandes difficultés d'adaptation 
scolaire par la suite à l'école primaire: problèmes relationnels, comportements 
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antisociaux et agressifs, troubles internalisés et une plus faible performance scolaire 
(Fihrer, McMahon, & Taylor, 2009; Wright, George, Burke, Gelfand, & Teti, 2000). 
Le fonctionnement conjugal 
La satisfaction et les conflits conjugaux 
D'autres études ont permis d'exposer que la satisfaction conjugale, largement 
influencée par la présence ou l'absence de conflits conjugaux, est une source importante 
d'influence pour l'adaptation scolaire ultérieure des enfants. Un faible niveau de 
satisfaction conjugale et la présence de conflits conjugaux entraînent des conséquences 
négatives sur le développement social, comportemental, socio-affectif et cognitif de 
l'enfant du primaire (Cummings & Davies, 1994; Hetherington & Elmore, 2003; 
Ingoldsby et al., 2001). Au plan social, les diverses études démontrent que la présence 
de conflits conjugaux affecte négativement les compétences sociales de l'enfant, 
provoquent un plus grand rejet par les pairs en plus d'entraîner de plus grandes 
difficultés relationnelles de l'enfant avec les parents et les enseignants (Ingoldsby et al., 
2001; Loeber & Dishion, 1983; Patterson, Reid, & Dishion, 1992; Sturge-Apple, Davies, 
Winter, Cummings, & Schermerhorn, 2008). Au plan comportemental, les résultats 
démontrent que les conflits conjugaux, en plus d'être associés à des problèmes 
internalisés chez l'enfant, sont en lien avec un risque accru de problèmes externalisés, se 
traduisant notamment par des comportements antisociaux, de plus grandes colères et des 
pertes de contrôle chez l'enfant (Cummings & Davies, 1994; Ingoldsby et al., 2001). Au 
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plan socio-affectif, les auteurs rapportent que la présence de conflits conjugaux entraîne 
un plus faible niveau d'estime personnelle et plus de symptômes psychologiques, se 
traduisant entre autres par la présence plus fréquente de peurs, par plus de désespoir 
ainsi qu'un plus grand risque de dépression et d'anxiété chez l'enfant (Amato & 
Sobolewski, 2001; Cummings & Davies, 1994; Hetherington & Elmore, 2003; Mc Coy, 
Cummings, & Davies, 2009; Sturge-Apple, Davies, & Cummjngs, 2006). Finalement, au 
plan cognitif, les auteurs rapportent de plus faibles performances scolaires chez les 
enfants exposés à des conflits conjugaux (Cummings & Davies, 1994; Hetherington & 
Elmore, 2003; Ingoldsby et al., 2001; Loeber & Dishion, 1983). Selon divers auteurs, 
l'agressivité et les comportements d'hostilité présents à la maison servent de modèles à 
l'enfant, qui intériorise et reproduit ces comportements dans différentes sphères de sa vie 
(Barber & Harmon, 2002; Cowan & Cowan, 2005; Cummings & Davies, 1994; Grych & 
Fincham, 1990; Loeber & Dishion, 1983; Patterson et al., 1992; Straus, 1991). 
La séparation ou le divorce 
Les données recueillies par le biais de différentes études ont permis d'illustrer 
que les séparations et les divorces sont des situations très fréquentes, qui affectent un 
grand nombre d'enfants chaque année. En effet, au Canada seulement, le nombre de 
séparations et de divorces s'élevaient à plus de 70000 au cours de l'année 2003 
(Statistique Canada, 2005). Au Québec, de telles données sont également observables 
puisqu'un mariage sur deux résulterait en séparation ou divorce et un enfant québécois 
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sur trois vivrait la séparation ou le divorce de ses parents avant l'âge de 10 ans (Institut 
de la Statistique du Québec, 2005; Marcil-Gratton & Lebourdais, 1999). Bien que les 
résultats des études soient partagés en ce qui a trait aux effets occasionnés chez les 
enfants par les séparations et les divorces parentaux, plusieurs recherches démontrent 
que, comparativement aux enfants provenant de familles intactes, les enfants qui font 
face à cette réalité familiale ont une moins bonne adaptation scolaire (résultats scolaires 
plus faibles, moins bon fonctionnement en classe), plus de problèmes de comportements 
intériorisés et externalisés, de plus grandes difficultés affectives (faible estime de soi, 
difficultés psychologiques et émotionnelles) en plus d'être moins bien adaptés 
socialement (problèmes de socialisation, difficultés interpersonnelles avec les pairs, 
difficultés relationnelles avec le père et la mère) (Amato, 1993; Amato & Keith, 1991; 
Felner, Ginter, Boike, & Cowen, 1981; Greene, Anderson, Hetherington, Foregatch, & 
DeGarmo, 2003; Hetherington, Bridges, & Insabella, 1998; Kelly, 2000; Reifman, Villa, 
Amans, Rethinam, & Telesca, 2001). D'autres études révèlent toutefois qu'un nombre 
important d'enfants s'adapteraient avec succès aux stress occasionnés par la séparation 
ou le divorce parental: ce n'est pas la rupture parentale en soi qui prédirait l'adaptation 
des enfants, mais plutôt d'autres facteurs qui viennent moduler ces transitions familiales. 
Ainsi, les enfants qui proviennent de milieux socioéconomiques aisés, qui ont des 
relations chaleureuses et harmonieuses avec leurs parents, qui grandissent exposés à un 
style parental démocratique (discipline ferme et cohérente) et dont les parents (ex-
conjoints) entretiennent de bonnes relations, s'adapteraient plus facilement à la 
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séparation ou au divorce parental (Carobene & Cyr, 2006; Carobene, Cyr, Cyr-
Villeneuve, & Bergeron, 2009). 
Le niveau socioéconomique 
Le revenu familial 
Le revenu familial, qui exerce des influences sur les différents aspects de la vie 
de famille, semble également contribuer à modifier la qualité du développement de 
l'enfant et son adaptation scolaire. Des résultats de diverses études ont montré que les 
enfants d'âge préscolaire et primaire qui évoluent dans un environnement à faible revenu 
ont généralement plus de risque de développer des difficultés psychosociales (difficultés 
relationnelles, plus de conflits interpersonnels), socio-émotionnelles (faible capacité de 
régulation émotionnelle, plus de problèmes de santé mentale), comportementales 
(problèmes de comportement intériorisés et externalisés) et cognitives (plus faible 
fonctionnement intellectuel), comparativement aux enfants de familles plus favorisées 
qui font preuve de plus grandes capacités d'adaptation (Balboni & Pedrabissi, 1998; 
Barbarin, Bryant, Mc Candies, Burchinal, Early, Clifford et al., 2006; De Roussie & 
Durham, 2008; Jerome, Harnre, & Pianta, 2009; Mc Loyd, 1998; NICHD, 2005). 
D'autres études longitudinales ont également exposé que la pauvreté présente dans le 
milieu familial des enfants d'âge préscolaire et scolaire affecte négativement la 
performance scolaire future de ces enfants et est associée à un risque plus élevé de 
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décrochage scolaire (Burnett & Farkas, 2009; Halle, Kurtz-Costes, & Mahoney, 1997; 
Mc Loyd, 1998; NICHD, 2005). 
L'éducation maternelle 
Tout comme les enjeux engendrés par le revenu familial, le niveau d'éducation 
parentale constitue lui aussi un facteur d'influence sur les capacités d'adaptation scolaire 
ultérieures de l'enfant (Englund, Luckner, Whaley, & Egeland, 2004; O'Connor & Mc 
Cartney, 2007). Diverses recherches longitudinales réalisées auprès d'enfants d'âge 
préscolaire et primaire, dont celle d'O'Connor et Mc Cartney (2007) auprès d'un 
échantillon de 880 enfants provenant de l'étude du NICHD, rapportent que les enfants 
dont les mères sont plus scolarisées ont de meilleures performances scolaires que les 
enfants dont les mères sont peu scolarisées (Bradley & Corwyn, 2002; Dollaghan, 
Campbell, Paradise, Feldman, Janosky, Pitcairn et al., 1999; O'Connor & Mc Cartney, 
2007). 
Les associations entre le faible niveau d'éducation parentale et les difficultés 
d'adaptation scolaire de l'enfant seraient possiblement attribuables au manque de 
stimulation cognitive et langagière qui caractérise les familles de milieu défavorisé. 
Selon plusieurs auteurs, un environnement familial stimulant au plan éducationnel 
(présence de jeux et de livres, richesse du vocabulaire maternel) favorise le 
développement cognitif des enfants, entraîne de meilleurs résultats scolaires de l'enfant 
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(meilleures compétences en lecture, plus grandes habiletés langagières, meilleures 
habiletés de raisonnement) et augmente les compétences sociales de l'enfant (Bradley & 
Corwyn, 2002; Dollaghan et al., 1999; Dopkins-Stright et al., 2009; Landry & Smith, 
2008; Macobby & Martin, 1983; O'Connor & Mc Cartney, 2007). En particulier, 
l'exposition de l'enfant à de bonnes habiletés langagières du parent contribue au bon 
développement de ses habiletés cognitives et modère les effets négatifs occasionnés par 
les risques biologiques de l'enfant (Landry, Smith, Swank, Assel, & Vellet, 2001). 
D'autres auteurs soutiennent aussi que la richesse de la stimulation verbale des parents 
chez les enfants d'âge préscolaire (nommer les objets et les actions, explications de 
l'utilité des objets et l'encouragement verbal), constitue une dimension importante pour 
le bon développement de l'enfant; elle favorise le maintien de son attention dans les 
tâches et elle est associée à un meilleur fonctionnement intellectuel de l'enfant à l'âge 
scolaire ainsi qu'à de meilleures capacités de résolution de problèmes verbaux et non-
verbaux au primaire (Ahtkar, Dunham, & Dunham, 1991; Hart & Risley, 1992; Smith, 
Landry, & Swank, 2000; Whitehurst & Lonigan, 1998). 
Diverses études démontrent que les enfants vivant dans un environnement 
familial à moindre revenu et où le niveau d'éducation parentale est faible font face à une 
moins grande valorisation de l'école par les parents (moins grand intérêt pour les 
manuels et les livres et moins d'intérêt et d'ambition des parents face à l'avenir 
professionnel de leurs enfants) et à moins de stimulation parentale (Balboni & 
Pedrabissi, 1998). Ces enfants sont davantage à risque de développer des retards 
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développementaux, d'avoir un fonctionnement comportemental et socio-émotionel plus 
problématique en plus d'avoir un plus faible quotient intellectuel et un moins bon 
rendement scolaire (Balboni & Pedrabissi, 1998; Landry & Smith, 2008; Mc Loyd, 
1998). 
CONCLUSION 
Suite aux différents résultats de recherches scientifiques mentionnés ci-haut, il 
est possible de constater l'importance du rôle joué par la relation mère-enfant, (que ce 
soit au plan du soutien parental à l'autonomie ou de l'étayage maternel) ainsi que la 
portée de la relation enseignant-enfant sur l'adaptation scolaire de l'enfant, et ce, tant 
aux plans social, affectif, comportemental ou scolaire. Cependant, au-delà des influences 
importantes exercées par ces processus relationnels, les facteurs se rappOItant aux 
caractéristiques personnelles de l'enfant (risque biologique et habiletés langagières) et à 
l'écologie familiale (dépression maternelle, fonctionnement conjugal et niveau 
socioéconomique) sont également à prendre en considération quant à leurs conséquences 
sur l'adaptation scolaire de l'enfant. Il importe de souligner que la mise en évidence du 
rôle de ces différents facteurs ne minimise pas l'influence des relations mère-enfant et 
enseignant-enfant; elle témoigne plutôt de l'importance d'inclure une grande diversité de 
variables afin de mieux comprendre la complexité des processus en jeu dans l'adaptation 
scolaire des enfants. Partant de ce principe, bien que la présente recension des écrits ne 
permette pas de déterminer lesquelles de ces variables ont le plus d'impact sur 
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l ' adaptation scolaire de l'enfant, il n'en demeure pas moins que des questionnements 
quant aux effets respectifs et combinés des influences de ces variables sur l ' adaptation 
scolaire semblent légitimes. 
Chapitre II : Études de cas descriptives 
Ce deuxième chapitre est constitué de deux études de cas descriptives qui se 
veulent des illustrations cliniques des divers processus liés à l'adaptation scolaire des 
enfants qui ont été mis en évidence dans la recension des écrits . Deux questions de 
recherche sont explorées dans le cadre de ces études de cas. La première est de vérifier, 
par le biais d'une approche descriptive, s'il est possible d'établir des liens entre 
l'adaptation scolaire des enfants et la qualité des relations qu'ils ont développées avec 
leur mère et leurs enseignants. Pour ce qui est de la relation mère-enfant, nous 
examinons plus particulièrement les dimensions suivantes : étayage maternel, partenariat 
cognitif, implication de l'enfant dans la tâche et persistance de l'enfant. TI est à noter que 
le soutien parental à l'autonomie - présenté dans le premier chapitre - est abordé dans 
les études de cas sous l'angle de la qualité du partenariat cognitif et du degré 
d'implication de l'enfant dans la tâche, deux dimensions qui témoignent de l'importance 
accordée par le parent à l'autonomie de l'enfant dans l'accomplissement des tâches. 
Quant à la relation enseignant-enfant, nous tiendrons compte des aspects liés à la 
dépendance, aux conflits et à la proximité dans la relation. 
Un second questionnement est posé dans les études de cas en regard des 
possibles associations entre l'adaptation scolaire des enfants et les caractéristiques 1) de 
l'enfant (risque biologique et habiletés verbales) et 2) de l'écologie familiale (santé 
mentale de la mère, séparation/divorce, fonctionnement conjugal, statut 
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socioéconomique). Sur la base de ces études de cas descriptives , nous espérons pouvoir 
aider à générer des questions de recherche qui, par J'intermédiaire d'investigations 
scientifiques futures, pourront par la suite contribuer à mieux documenter les processus 
d'influence en jeu dans J'adaptation scolaire des enfants. 
MÉTHODE 
Participants 
Pour les présentes études de cas, deux enfants ont été sélectionnés parmi un vaste 
échantillon provenant d'une étude longitudinale menée par madame Diane St-Laurent 
sur le développement d' enfants issus de milieu défavorisé (revenu familial annuel 
inférieur à 25000$). Les participants de J'étude originale ont été recrutés dans les 
Centres de la petite enfance, les écoles primaires, les CLSC ainsi que les Centres 
jeunesse de la Mauricie et du Centre-du-Québec. Les enfants étaient âgés entre quatre et 
six ans au moment du recrutement et de la première cueillette de données (Temps 1). 
U ne seconde évaluation a été faite auprès des participants alors qu'ils étaient âgés entre 
sept et neuf ans (Temps 2). Les deux patticipants choisis pour nos études de cas ont été 
sélectionnés aléatoirement parmi l'échantillon original en tenant compte des critères 
suivants: 1) choisir deux enfants de même sexe et sensiblement du même âge; 2) 
sélectionner un enfant (enfant A) présentant des problèmes importants d'adaptation 
scolaire (grandes difficultés scolaires et fonctionnement social problématique) et un 
second enfant (enfant B) démontrant une bonne adaptation scolaire (bons résultats 
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scolaires et fonctionnement social adéquat); et 3) exclure les participants ayant un suivi 
en Centre jeunesse pour maltraitance (puisque ce présent essai ne porte pas sur cette 
problématique). La décision d'inclure deux enfants ayant des profils d'adaptation 
scolaire opposés (l'un négatif et l'autre positif) vise à pouvoir plus facilement identifier 
les facteurs potentiellement nuisibles à l'adaptation scolaire et ceux qui contribuent au 
contraire à les favoriser. 
L'enfant A est un garçon âgé de 57 mois qui fréquentait une pré-maternelle au 
moment de la première cueillette de données. À la seconde évaluation, il était âgé de 83 
mois et il était alors en première année du primaire. Ses résultats scolaires étaient alors 
très en-dessous de la moyenne autant en mathématiques qu'en français, alors que son 
fonctionnement social était de nature problématique. Pour sa part, l'enfant B, également 
de sexe masculin, était âgé de 62 mois au moment de la première cueillette de données et 
il fréquen tait lui aussi une pré-maternelle. À la deuxième évaluation, il était âgé de 88 
mois et il était en première année du primaire. Ses résultats scolaires témoignaient d'un 
rendement un peu au-dessus de la moyenne en mathématiques et très au-dessus de la 




Dans le projet de recherche d'où sont issus les deux participants, les enfants et 
leur mère participent à deux rencontres au Temps 1 : une à la maison et l'autre en 
laboratoire. Au cours de la visite à la maison, la mère remplit divers questionnaires à 
l'aide d'une assistante de recherche, alors que l'enfant complète différentes tâches avec 
une expérimentatrice. Lors de la rencontre au laboratoire, les dyades participent à des 
tâches interactionnelles filmées, puis la mère quitte la pièce pour remplir d'autres 
questionnaires pendant que son enfant effectue diverses tâches avec une 
expérimentatrice. À l'intérieur d'un intervalle de trois mOlS suivant la rencontre en 
laboratoire, l'éducatrice/enseignant de l'enfant en garderie ou à l ' école complète un 
questionnaire sur la relation enseignant-enfant. Environ deux à trois ans plus tard (Temps 
2), l'adaptation scolaire des enfants en fin d'année scolaire et la relation enseignant-enfant 
sont évaluées par le biais de questionnaires remplis par l'enseignant de l'enfant. 
Instruments de mesure 
Données sociodémographiques (Temps 1) 
Le Questionnaire socio-démographique de Dumas et Wahler (1983) est utilisé 
pour recueillir des informations générales sur la famille: le sexe et l'âge de l'enfant, ]' âge 
de la mère, le niveau de scolarité, le revenu familial, le nombre d'enfants, l'âge de la 
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mère à la naissance du premier enfant ainsi que la structure familiale. Le questionnaire 
est rempli par la mère lors de la visite ayant lieu à la maison. 
Adaptation scolaire 
Résultats scolaires (Temps 2) 
La performance scolaire en français et en mathématiques des enfants a été 
recueillie auprès de leur enseignant, à la fin de la première année du primaire, en 
utilisant une échelle en cinq points: 1= très en-dessous de la moyenne, 2= un peu en-
dessous de la moyenne, 3= dans la moyenne, 4= un peu au-dessus de la moyenne et 5= 
très au-dessus de la moyenne. Cette procédure a été retenue parce que les systèmes de 
notation étaient variables d'une école à l'autre. 
Fonctionnement social (Temps 2) 
Le fonctionnement social de l'enfant à l'école a été évalué par le biais du 
Questionnaire d'évaluation des comportements au primaire (QECP) rempli par 
l'enseignant de l'enfant à la fin de la première année du primaire. Le QECP a été élaboré 
par Tremblay et ses collègues (Tremblay, Desmarais-Gervais, Gagnon, & Charlebois, 
1987; Tremblay, Vitaro, & Gagnon, 1992) à partir du « Children's Behavior 
Questionnaire » (CBQ; Rutter, 1967) et du « Prosocial Behaviour Questionnaire » (PBQ; 
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Weir & Duveen, 1981). Ce questionnaire est composé de 38 items repartis en deux 
échelles: inadaptation (28 items) et compétence sociale (10 items). TI est possible, à 
partir de l'échelle d'inadaptation sociale, de dériver un score de turbulence (13 items) et 
un score d'anxiété (6 items). Plusieurs études ont exposé la validité et la fidélité des deux 
instruments qui composent le QECP (Behar & Stringfield, 1974; Rutter, 1967; Weir & 
Duveen, 1981) . La version française de cet instrument a aussi été validée auprès d'une 
population québécoise provenant de divers milieux urbains et ruraux (Tremblay et 
al., 1987, 1992). 
Relation mère-enfant 
Tâches d'interaction mère-enfant (Temps 1) 
La qualité de la relation mère-enfant a été évaluée lors de la visite en laboratoire 
dans deux situations interactionnelles filmées: une tâche de planification et une tâche de 
résolution de problème. Il s'agit de deux tâches qui sont trop difficiles pour qu ' un enfant 
d'âge préscolaire puisse les réussir seul; leur réalisation requiert donc la collaboration de 
la mère et de l' enfant. La tâche de planification est le Jeu d'épicerie (Gauvain & Rogoff, 
1989) qui consiste à aller chercher une liste d'articles dans une épicerie miniature en 
empruntant le plus court chemin et en respectant certaines règles (p.ex., acheter seulement 
les articles de la liste, les porter au panier). La tâche de résolution de problème (une 
adaptation de la Tâche des nombres de Saxe, Gearhart, & Guberman, 1984) a été réalisée 
à l'aide du jeu Mystéro (Lyons & Lyons, 1999). Le matériel nécessaire pour effectuer 
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cette tâche comprend 9 cartes représentant les chiffres de 1 à 9 ainsi qu'une série de 
planches de jeu. Chacune des planches de jeu est divisée en 9 cases illustrées d'éléments 
variés (p.ex. items à compter, symboles représentant le chiffre). Pour chacune des 
planches (de degrés de difficulté variés), l'objectif est d'associer les illustrations de chaque 
case avec les chiffres correspondants. 
Codification des interactions mère-enfant 
Une adaptation des systèmes de codification des interactions mère-enfant 
d'Egeland, Weinfield, Hiester, Lawrence, Pierce, Chippendale et Powell (1995) et de 
Parent et Caron (2000) a été utilisée pour évaluer la qualité globale des interactions mère-
enfant dans chacun des contextes. Les dimensions suivantes ont été évaluées à l'aide 
d'échelles en 7 points: étayage maternel (qualité du soutien et de l'encadrement maternel 
offert à l'enfant dans la réalisation de la tâche), partenariat cognitif (qualité de la 
collaboration entre la mère et l'enfant, partage des rôles durant l'exécution de la tâche) et 
persistance de l'enfant (degré d'intérêt, de motivation et de concentration illustré par 
l'enfant dans l'accomplissement de la tâche). Un score élevé à ces échelles est associé à un 
bon fonctionnement, tandis qu'un score faible est signe de difficultés: les scores allant de 
1 à 3 points sont indicateurs de problèmes importants et ceux de 4 à 7 points indiquent des 
interactions mère-enfant allant de normales à optimales. Pour la tâche de planification, une 
échelle en 5 points est aussi utilisée pour évaluer le niveau d'implication de l'enfant dans 
la tâche (degré d'implication de l'enfant dans les prises de décision et dans la 
planification). Un score de 1 ou 2 à cette échelle est indicatif de problème, alors qu'un 
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score de 3 à 5 est considéré comme un niveau d'implication allant d'acceptable à élevé. 
Dans la présente étude, les échelles de partenariat cognitif et d'implication de l'enfant 
dans la tâche sont utilisées comme des indicateurs de la capacité de la mère à offrir un 
soutien à l'autonomie de l'enfant dans l'accomplissement des tâches. 
Dans l'échantillon original de l'étude de D. St-Laurent (composé de 150 familles), 
la codification des interactions mère-enfant dans chacune de ces tâches a été répartie entre 
deux codeurs ayant au préalable reçu une formation intensive. Les codeurs ne possédaient 
aucune information sur les dyades ou sur les questions de recherche, et des mesures ont été 
prises afin qu'un codeur n'évalue pas une même famille dans les deux contextes 
d'interaction. Chaque codeur a codé environ la moitié de l'échantillon, et 20% de 
l'échantillon (30 dyades) a été codé par les deux observateurs pour des fins d'accord inter-
juges. Les corrélations intra-classe calculées sur ces 30 dyades varient entre .75 et .88 pour 
les différentes sous-échelles. 
Relation enseignant-enfant (Temps 1 et Temps 2) 
L'instrument utilisé pour mesurer la qualité de la relation entre l'enseignant 
(préscolaire/primaire) et l'enfant (au Temps 1 et au Temps 2) est le Student-Teacher 
Relationship Scale (STRS) (Pianta, 1996). Ce questionnaire, composé de 28 items permet 
d'obtenir la perception de l' enseignant (préscolaire/primaire) concernant sa relation avec 
l'enfant. La réponse à chacune de ces affirmations s'effectue sur une échelle de Likert en 
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cinq point où 1= Ne s'applique pas du tout, 2= Ne s'applique pas vraiment, 3= Neutre, pas 
certain, 4= S'applique un peu et 5= S'applique tout à fait. En plus de générer un score 
global, le questionnaire comporte trois échelles: proximité (mesure du degré d'affection, 
de chaleur et d 'ouverture présente dans la communication avec l'élève), conflits (mesure 
du degré de relation négative et conflictuelle perçu par l'enseignant) et dépendance 
(niveau de dépendance de l'élève face à l'enseignant). Les scores obtenus permettent de 
générer des rangs percentiles qui situent l'enfant par rapport aux enfants de même sexe 
dans la population générale. Cet instrument possède d'excellentes qualités 
psychométriques (Pianta, 1996). 
Caractéristiques de l'enfant 
Les risques biologiques (Temps 1) 
L'Anamnèse de l'enfant (St-Laurent & Nolin, 2002) est un questionnaire rempli 
par le parent lors de la visite à la maison. Il permet de recueillir des informations sur la 
grossesse, l'accouchement, l 'exposition prénatale au tabac , à l 'alcool et aux drogues, 
ainsi que sur les problèmes de santé antérieurs ou actuels de l'enfant. 
Les habiletés verbales réceptives (Temps 1) 
L'Échelle de vocabulaire en image de Peabody (EVIP; Dunn, Thériault-Whalen, 
& Dunn, 1993) est administrée à l'enfant lors de la visite à la maison pour évaluer ses 
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habiletés de langage réceptif. Cette échelle est validée pour les enfants de 3 ans et plus 
auprès d'une population canadienne française et elle possède d'excellentes qualités 
psychométriques (Dunn et al., 1993). 
Caractéristiques de l'écologie familiale 
Dépression maternelle (Temps 1) 
La présence de symptômes de dépression chez la mère a été évaluée par l'échelle 
de dépression provenant de l'Inventaire des symptômes psychiatriques (SCL-90R; 
Derogatis & Lazarus, 1994). Cet instrument possède d'excellentes qualités 
psychométriques (Derogatis & Lazarus, 1994). 
Relation conjugale (Temps 1) 
Ajustement dyadique. L'Échelle d'ajustement dyadique (Dyadic Adjustment Scale 
[DAS]; Spanier, 1976), dont la version française a été validée auprès d'une population 
canadienne française (Baillargeon, Dubois, & Marineau, 1986) est utilisée pour mesurer la 
qualité de la relation conjugale. Ce questionnaire est composé de 32 items qui évaluent 
quatre dimensions de la relation entre les conjoints: la satisfaction dyadique, la cohésion, 
le consensus et l'expression affective. li permet également de générer un résultat global de 
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satisfaction conjugale. Cet instrument, largement utilisé dans les recherches sur les 
relations de couple, possède d'excellentes qualités psychométriques et permet de 
distinguer les couples en détresse des couples qui fonctionnent bien (Belsky, Spanier, & 
Rovine, 1983; Carey, Spector, Lantinga, & Krauss, 1993; Crane, Allgood, Larson, & 
Griffin, 1990; Eddy, Heyman, & Weiss, 1991). 
Conflits conjugaux. Le Conflict Tactics Scales (CTS2; Straus, Hamby, Boney-
McCoy, & Sugarman, 1996) est utilisé pour évaluer les stratégies de résolution des 
conflits dans le couple ainsi que la présence de violence physique et psychologique. Ce 
questionnaire, rempli par la mère au laboratoire, est un instrument validé et reconnu pour 
l'évaluation auto-rapportée de la violence et des conflits conjugaux (Straus et al., 1996). 
RÉSULTATS 
Les données recueillies auprès des deux participants seront analysées de façon 
descriptive en deux temps: d'abord séparément pour chacun des participants pris 
individuellement, et ensuite en traitant les deux cas ensemble de façon comparative. Les 
données des deux participants, en regard des diverses variables à l'étude, sont présentées 
dans le tableau 1 dans l'ordre suivant : description sommaire des participants, données 
sociodémographiques, adaptation scolaire de l'enfant (résultats scolaires et 
fonctionnement social de l'enfant), relation mère-enfant (étayage maternel, partenariat 
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cognitif, persistance de l'enfant et implication de l'enfant dans la tâche), relation 
enseignant-enfant (conflit, dépendance, proximité), caractéristiques de l'enfant (risque 
biologique, habiletés verbales) et caractéristiques de l'écologie familiale (dépression 
maternelle, relation conjugale, conflits conjugaux). 
Tableau 1 : Comparatif des différentes caractéristiques individuelles et familiales 
Caractéristiques 
Sexe 
Âge Tl (pré-maternelle) 
Âge n ( l ière année du 
primaire) 
Âge de la mère au TI 
Âge de la mère à la 
naissance du 1er enfant 
Rang de l 'enfant dans la 
famille 
Nombre d'enfants 
Emploi actuel de la mère 
Source de revenu de la mère 
Scolarité de la mère 
Emploi actuel du 
père/conjoint 
Scolarité du père/conjoint 
Revenu familial annuel 
Participant A 
Description des participants 
• Sujet masculin 
• 57 mois (4 ans et 9 mois) 
• 83 mois (6 ans et Il mois) 
Données sociodémographiques 
• 33 ans 
• 20 ans 
. 2 
• 2 (le premier enfant est une fill ette 
de 5 ans l' aînée du sujet A) 
• Sans emploi 
• Assistance sociale 
• 6ième année 
* Classe d ' insertion sociale et 
profess ionnelle (ISP) et aucun 
diplôme obtenu 
• Entretien ménager* 
*Emploi du conjoint ; donnée non 
di sponible pour le père biologique 
• Secondaire 3* 
* Scolarité du conjoint ; donnée non 




• Sujet masculin 
• 62 mois (5 ans et 2 mois) 
• 88 mois (7 ans et 4 mois) 
• 27 ans 
• 2 1 ans 
. 2 
• 2 (le premier enfa nt est une 
fill ette d' un an l' aînée du sujet B) 
• Sans emploi 
• Assistance sociale 
• Secondaire 3 
*Cheminement particulier et classe 
de transition. Le dernier diplôme 
obtenu est un DEP (Diplôme 
d'Études Profess ionnelles) . 
• Commis d 'épicerie 
• 3ième année de collégial (d iplôme 
DEC obtenu) 
• 15 000- 20 000$ 
Caractéristiques 









Niveau d 'inadaptation 
Plus petit ou égal à 22 : 
Normal 
Plus grand ou égal à 22 : 
Problématique 
Tâche de planification 
(Épicerie) 
Pour les échelles en 7 
points: 
Score de 1 à 3 : clinique 
Score de 4 et plus : normal 
Pour l'échelle en 5 points: 
Score 1, 2 : clin ique 
Score 3 et plus: normal 
Tâche de résoLution de 
problème (M ystéro) 
Score de 1 à 3 : cl inique 
Score de 4 et plus: normal 
Relation enseignant-enfant 
(Tl : en pré-maternelle) 
Confl it 
Dépendance 
Pour ces échelles: 
Plus petit que 75 : normal 




fréquente d ' un 
maison. 
avec présence 
homme à la 
- L 'enfant a des contacts avec son 
père une fin de semaine sur deux 
et la relation entre la mère et le 
père biologique est de nature 
neutre- indifférente. 
Adaptation scolaire de l'enfant 
(Première année du primaire) 
• Très en-dessous de la moyenne 




• Problématique: 27/60 
Relation mère-enfant 
• étayage maternel: 2/7 
• partenariat cognitif: 4/7 
• persistance de l'enfant: 3/7 
• implication de l'enfant dans la 
tâche: 1/5 
• étayage maternel : 4/7 
• partenariat cognitif: 5/7 
• persistance de l'enfa nt : 4/7 
Relation enseignant-enfant en 
milieu préscolaire et scolaire 
• 6ime percentile 
• 25 ième percentile 
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Participant B 
• Biparentale intacte 
• Un peu au-dessus de la moyenne 
• Très au-dessus de la moyenne 
• 3/1 2 
• 8/28 
· 6/20 
• Normal : 12/60 
• étayage maternel : 5/7 
• partenariat cogniti f: 5/7 
• pers istance de l' enfa nt : 5/7 
• implicati on de l'enfa nt dans la 
tâche: 3/5 
• étayage maternel : 4/7 
• partenariat cogniti f: 5/7 
• persistance de l'enfa nt : 6/7 
• 55 ième percenLile 
• 25 ième percentile 
Caractéristiques 
Proximité 
Qualité globale de la 
relation 
Pour ces échelles : 
Plus peti t que 25 : 
problématique 
Plus grand ou égale à 75 : 
qualité supérieure 
Relation enseignant-enfant 




Pour ces échelles: 
Plus petit que 75 : normal 
Plus grand ou éga l à 75 : 
problématique 
Proxùnité 
Qualité globale de la 
relation 
Pour ces échelles: 
Plus petit que 25 : 
problématique 




Consommation de tabac 
durant la grossesse 
Consommation de 
drogue/alcool durant la 
grossesse 
Accouchement 
Problèmes de santé 
antérieurs et actuels de 
l 'enfant 





• 19ième percentile 
. 3 1ième percentile 
• 70ième percentile 
• 9ième percentile 
• 80ième percentile 
• 31 ième percentile 
Caractéristigues de l'enfant 
• Difficultés conj ugales, 
économiques et fa miliales 
• Consommation de tabac de façon 
quotidienne par la mère (9 1 
cigarettes par semaine) 
• Aucune consommation 
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Participant B 
• 35 ième percentile 
• 48 ième percentile 
• 4ième percentile 
• 25ième percentile 
• 2ième percentile 
• 43ième percentile 
• Incompatibilité du sang 
• Aucune consommation 
• Aucune consommation 
• Accouchement naturel à 38 • Accouchement naturel à 40 
semaines 
• Poids à la naissance: 6 li vres et 2 
onces (28 18 grammes) 
• Cordon autour du cou et anoxie de 
l'enfant 
• Présence d'otites et d ' infections 
respiratoires 
• Moyenne basse (Score: 89) 
semaines 
• Poids à la naissance: 10 li vres et 
Il onces (4595 grammes) 
• In fec ti ons respirato ires 
• Excellent (Score : 137) 
Caractéristiques 
Santé mentale de la mère 
Dépression maternelle 
(échelle de dépression du 
SCL-90) 
Points de coupure: 
Inférieur ou égal à 60 : 
normal 
De 6 1 à 70 : élevé 
70 et plus: très élevé 
Relation conjugale 
Ajustement dyadique (VAS) 
Consensus: 
Satisfaction: 
Expression affective : 
Cohésion : 
Score total : 
Plus petit que 100 : 
Problématique 
Plus grand ou égal à 100 : 
Adéq uat 
Conflits conjugaux (CTS) 
Participant A 
Caractéristiques de l'écologie 
familiale 





• Normal: 142/151 
Agression psychologique. Aucune 
sévère donnée ou reçue 
Agression physique sévère • Aucune 
donnée ou reçue 
Agression psychologique. Auc une 
mineure donnée ou reçue 
Agression physique mineure • Aucune 
donnée ou reçue 
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Participant B 





• Normal : 11 6/ 151 
• Aucune 
• Aucune 
• Faible présence (score: 6) 
• Faible présence (score: 1) 
50 
Description du participant A 
Les diverses données concernant le participant A sont présentées dans la colonne de 
gauche du tableau 1. 
Données sociodémographiques 
Cadet d'une famille monoparentale de deux enfants, le participant visite son père 
biologique une fin de semaine sur deux et entretient des contacts avec le conjoint de la 
mère qui fréquente le domicile familial régulièrement. La mère du participant, qui avait 
20 ans à la naissance de son premier enfant, est âgée de 33 ans au Temps 1. Elle détient 
une scolarité de sixième année et a fréquenté les classes d'insertion sociale et 
professionnelle. Elle ne possède aucun diplôme scolaire et était, au moment de la 
cueillette de données, sans emploi . Le conjoint de la mère possède, pour sa part, une 
scolarité de troisième secondaire, mais ne détient aucun diplôme. La principale source 
de revenu de la mère est l'assistance sociale, alors que celle du conjoint de la mère 
provient d'un emploi. Aucune information n'est disponible concernant le père 
biologique de l'enfant. Le revenu familial annuel se situe entre 15000$ et 20 000$. 
Adaptation scolaire de l'enfant 
Résultats scolaires 
Les résultats scolaires de l'enfant se situent très en-dessous de la moyenne, et ce, 
autant en français qu'en mathématiques. 
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Fonctionnement social de l'enfant 
De façon globale, les résultats de l'enfant A en ce qUI concerne son 
fonctionnement global, témoignent d'un niveau d'adaptation problématique (27/60). Les 
données indiquent une faible présence d'anxiété chez l'enfant (p.ex. solitaire, crainte des 
choses nouvelles, est dans la lune), mais démontrent la présence importante de 
comportements de turbulence (p.ex. agitation, remue continuellement, se bat avec les 
autres, désobéissant, etc.) et l'absence complète d'habiletés prosociales (p.ex. ne tente 
pas d'aider les autres lorsqu'ils sont blessés, n'invite pas un enfant qui est à l'écart à se 
joindre à lui, n'offre pas son aide aux enfants en besoin, ne montre pas de sympathie 
pour un enfant qui a commis une erreur, etc.). 
Relation mère-enfant 
Tâche de planification (Épicerie) 
En ce qui concerne la qualité des interactions mère-enfant dans la tâche de 
planification (le jeu de l'épicerie), il est possible d'observer une faible qualité de 
l'étayage maternel (217). La mère ne semble pas toujours être capable de s'adapter et de 
soutenir le niveau de compétence de l'enfant. Bien qu'à l'occasion elle soit en mesure de 
fournir et rappeler les consignes de la tâche à son enfant afin que ce dernier puisse jouer 
tout en respectant les règles, la mère prend souvent le plein contrôle de la tâche. En ce 
sens, elle ne laisse que peu de place à l'autonomie de l'enfant en lui accordant très peu 
de liberté dans la réalisation de ses actions (p.ex. la mère décide dans quel ordre il faut 
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trouver les objets, elle dicte la direction à prendre). La qualité de l'étayage maternel est 
donc problématique et insuffisante. 
Pour ce qui est de la qualité du partenariat cognitif, les résultats montrent un 
niveau faible, mais acceptable (417), caractérisé par une coopération et un partenariat 
plus ou moins bien coordonnés. Ces données témoignent du fait que la mère, désireuse 
de faire respecter les règles de la tâche, adopte une attitude plutôt contrôlante, est peu 
centrée sur le niveau de compréhension de l'enfant et sur le développement des habiletés 
de ce dernier. Bref, bien que la mère répète constamment les consignes à son enfant, elle 
ne semble pas remarquer que ce dernier n'est pas toujours en mesure de les comprendre, 
de les internaliser et de les appliquer. 
La persistance du participant A dans la tâche est pour sa part problématique 
(317). Malgré le fait que l'enfant soit capable de mener à terme la tâche demandée, il 
n'en demeure pas moins qu'il ne semble pas être en mesure de l'investir pleinement et 
de demeurer concentré longtemps. Bien que l'enfant semble prendre un certain plaisir à 
réaliser l'activité au début de la tâche, le rappel trop fréquent des règles par la mère 
semble venir interférer avec le niveau d'implication de l'enfant. L'enfant semble adopter 
davantage une attitude « d'exécutant », se contentant de suivre les directives de la mère 
sans prendre d'initiatives et s'impliquer activement dans la tâche. En effet, comme le 
démontre le faible score obtenu par l'enfant à l'échelle de l'implication (l/5), ce dernier 
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n'est pas du tout impliqué dans la planification des activités et dans les pnses de 
décisions. 
Tâche de résolution de problème (Mystéro) 
Les données obtenues à la tâche de résolution de problème (Mystéro), indiquent 
une qualité d'étayage maternel normale, mais faible (4/7). De manière concrète, la mère 
est impliquée dans la tâche et elle offre une assistance adéquate à l'enfant (elle l'aide, 
l' encourage, le félicite). Toutefois, elle adopte aussi des attitudes très structurantes et 
contrôlantes face à la tâche, laissant ici encore très peu de place à l'initiative de l' enfant. 
Cette attitude semble freiner l'autonomie de l'enfant en plus d'augmenter son doute par 
rapport à son efficacité personnelle. 
La qualité du partenariat cognitif dans la tâche de Mystéro est adéquate (5/7). 
Concrètement, les observations montrent que la mère et son enfant sont tous les deux 
impliqués dans la tâche à accomplir. En outre, dans les moments où il arrive que l'enfant 
dévie de la tâche à réaliser, la mère tente de le ramener et de le recentrer sur l'activité. 
Finalement, la persistance de l'enfant durant la tâche est également normale, 
maIS faible (4/7). Ces données peuvent s'expliquer par le fait que, bien que l'enfant 
participe à la réalisation de l'ensemble de la tâche, il tente parfois de répondre 
aléatoirement et il diminue sa participation lorsque la tâche devient difficile. 
54 
Relation enseignant-enfant en milieu préscolaire/scolaire 
Relation enseignant-enfant en milieu préscolaire (Temps 1, à la pré-maternelle) 
De manière globale, les résultats du questionnaire rempli par l 'enseignante de 
pré-maternelle de l'enfant A indiquent que la qualité de la relation développée entre 
l'enfant et son enseignante se situe au 31 ième percentile. Ce score indique que le 
participant A éprouve des difficultés dans sa relation avec son enseignante et que 69 % 
des enfants de la population normative ont une relation de meilleure qualité avec leur 
enseignant. De façon plus spécifique, l'échelle de conflits (6ième percentile) démontre 
l'importante présence de conflits à l'intérieur de la relation et l'échelle de dépendance 
(25ième percentile) démontre un faible niveau de dépendance de l'enfant à l'égard de son 
enseignante de pré-maternelle. Quant à l'échelle de proximité, le score (19ième percentile) 
est considéré comme problématique et il fait état de la très faible proximité de l'enfant 
avec son enseignante de pré-maternelle. Ces données indiquent que l'enfant ne considère 
pas son enseignante comme une personne soutenante et de ce fait, ne fait pas appel à elle 
comme personne ressource en cas de besoin. En résumé, ces résultats indiquent la 
présence de nombreux conflits, la difficulté de l 'enfant à établir une relation de 
proximité avec son enseignante de pré-maternelle et la faible dépendance de l 'enfant à 
son l'égard. La relation enseignant-enfant en milieu préscolaire semble donc difficile et 
de faible qualité chez cet enfant. 
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Relation enseignant-enfant en milieu scolaire (Temps 2, i ère année du primaire) 
Les résultats globaux en ce qui a trait à la qualité de la relation entre l'enfant A et 
son enseignant de première année, se situent eux aussi au 31 ième rang centile. Les 
données indiquent que dans la population de référence, 69% des enfants ont développé 
une relation de plus grande qualité avec leur enseignant. De manière détaillée, l'échelle 
des conflits (70ième percentile) indique une forte présence de conflits dans la dyade alors 
que l'échelle de dépendance (97ième percentile) met en avant-plan la dépendance extrême 
de l'enfant face à son enseignant. L'examen des divers items de cette échelle révèle que 
l'enfant réagit fortement lorsqu'il est séparé de son enseignant et qu ' il exprime 
fréquemment le besoin d'être aidé par ce dernier. L'échelle de proximité (80ième 
percentile) fait pour sa part mention de la très grande proximité entre l'enfant et 
l'enseignant et met en évidence que l'enseignant est considéré par l'enfant comme une 
ressource positive et une figure soutenante. Bref, les résultats indiquent la forte présence 
de conflits, la grande proximité de l'enfant avec son enseignant et son caractère 
extrêmement dépendant. Globalement, la relation enseignant-enfant semble difficile en 
dépit de la grande proximité entre l'enfant et son enseignant. 
De façon comparative, il est possible de remarquer que la relation de l'enfant 
avec son enseignante en milieu préscolaire est moins conflictuelle, moins proximale et 
moins dépendante que la relation instaurée avec l'enseignant en première année du 
primaire, et ce, malgré le fait que le niveau de qualité globale de ces deux relations soit 
le même. 
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Caractéristiques de l'enfant 
Risque biologique 
La mère rapporte aVOIr vécu des difficultés d'ordre familial, conjugal et 
économique au cours de sa grossesse. Aucune consommation d'alcool ou de drogues 
n'est soulignée, mais la consommation quotidienne de tabac fut présente et régulière tout 
au long de la grossesse (91 cigarettes par semaine). L'accouchement a eu lieu à 38 
semaines et s'est déroulé de manière naturelle. Le bébé pesait alors 6 livres et 2 onces 
(2818 grammes) . La mère rapporte que le poupon était de couleur bleutée à la naissance 
et qu ' il avait le cordon ombilical enroulé autour du cou. En ce qui a trait à l'état de santé 
antérieur et actuel de l'enfant, la mère rapporte la présence d'otites et de difficultés 
respiratoires pouvant se regrouper autour de bronchite, de pneumonie ou d'asthme. 
Habiletés verbales de l'enfant 
Les habiletés verbales de l'enfant au plan du langage réceptif se situent dans la 
moyenne basse. 
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Caractéristiques de l'écologie familiale 
Dépression maternelle 
Les résultats à l'échelle de dépression du questionnaire SCL-90 démontrent que 
la mère du participant A n'était pas dépressive au moment de la cueillette de données au 
Temps 1. 
Relation conjugale 
Ajustement dyadique . Bien que les données recueillies soulignent que la structure 
familiale du participant A soit de nature monoparentale, il n'en demeure pas moins que 
la mère du premier participant rapporte la présence fréquente d'un homme à la maison. 
De ce fait, en dépit de sa situation familiale, la mère du premier participant a souhaité 
pouvoir remplir le questionnaire d'ajustement dyadique en tenant compte de sa situation 
de vie amoureuse actuelle. Ainsi, les résultats démontrent un bon niveau d'ajustement 
dyadique dans le couple. La mère qualifie son degré de bonheur comme très satisfaisant 
dans sa relation de couple. Autant le consensus dyadique, la satisfaction conjugale, la 
cohésion conjugale que l'expression affective sont des dimensions du couple qui sont 
satisfaisantes pour la mère dans sa relation actuelle. 
Conflits conjugaux. En ce qui concerne les indices de violence conjugale, aucune 
manifestation d'agression ne semble présente dans le couple, que ce soit en ce qui a trait 
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aux manifestations d'agressions psychologiques ou de violence physique sévères ou 
mIneures. 
Description du participant B 
Les diverses données concernant le participant B sont présentées dans la colonne de 
droite du tableau 1. 
Données sociodémographiques 
Le participant B est le cadet d'une famille biparentale intacte de deux enfants. La 
mère, qui était âgée de 21 ans au moment de la naissance de son premier enfant, est âgée 
de 27 ans au Temps 1. Elle a une scolarité de niveau de troisième secondaire, a fréquenté 
les classes de cheminement particulier et de transition et elle possède un diplôme 
d'études professionnelles (DEP). Le père biologique, quant à lui, détient une scolarité de 
trois années au collégial et possède un diplôme d'études collégiales. Étant présentement 
sans emploi, la principale source de revenu de la mère est l'assistance sociale, alors que 
celle du père provient d'un emploi. Le revenu familial annuel se situe entre 15000$ et 
20000$. 
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Adaptation scolaire de l'enfant 
Résultats scolaires 
Les résultats scolaires du deuxième participant se situent très au-dessus de la 
moyenne en français et un peu au-dessus de la moyenne en mathématiques. 
Fonctionnement social de l'enfant 
De façon globale, les résultats de l'enfant B en ce qUI a trait à son 
fonctionnement global témoignent d'un nIveau normal d'adaptation (12/60). Les 
données indiquent une faible présence d'anxiété chez l'enfant, peu de comportements de 
turbulence et quelques habiletés prosociales (p.ex. essaie d'aider un enfant lorsqu'il est 
blessé, tente d'aider spontanément l'autre enfant, valorise le travail des autres enfants 
moins habiles, etc.). 
Relation mère-enfant 
Tâche de planification (Épicerie) 
En ce qui concerne la qualité des interactions mère-enfant dans la tâche de 
planification (le jeu de l'épicerie), on observe un étayage maternel adéquat (517). Les 
observations révèlent que les interventions de la mère sont majoritairement appropriées 
aux besoins et aux compétences de son fils: attitude douce et calme; localisation 
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d'articles avec l'enfant; sollicite la participation de l'enfant aux prises de décision; laisse 
une certaine liberté à l'enfant dans la réalisation de la tâche tout en lui offrant de 
l'encadrement. 
Au plan de la qualité du partenariat cognitif, les résultats montrent une 
coopération et un partenariat adéquats (517). Les observations révèlent qu'il y a quelques 
moments durant la tâche où le partenariat et la coopération sont plus difficiles (la mère 
donne des directives précises à l'enfant qui doit jouer le rôle d'exécutant), mais que, la 
majorité du temps, la mère s'assure que l'enfant comprenne bien le rationnel de ses 
demandes, qu'elle l ' interroge et l'aide à bien performer. De plus, lorsque l'enfant dévie 
de la tâche à accomplir, la mère tente de le recentrer sur les consignes et elle participe 
activement à la tâche afin qu'il réussisse l'exercice. 
Le degré de persistance du participant B est adéquat (517) . il est capable d'être 
attentif et concentré de façon soutenue sur la tâche à réaliser. 
Finalement, le niveau d'implication de l' enfant dans les prises de décision et de 
planification est acceptable (3/5). Les observations montrent que la participation de 
l'enfant B dans la planification de la tâche est encouragée par les nombreux 
questionnements de la mère qui sont en lien avec les prochaines actions à poser dans la 
tâche. 
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Tâche de résolution de problème (Mystéro) 
Les données obtenues à la tâche de résolution de problème (Mystéro) font état 
d'un niveau normal, mais faible, de qualité d'étayage maternel (417). Plus précisément, 
bien que la mère fournisse une aide à l'enfant et une assistance adéquate durant la tâche 
(questionne l'enfant sur le rationnel de ses décisions, discute avec lui afin de prendre une 
bonne décision), elle se montre quelque peu contrôlante (donne les directives à suivre, 
pointe les carrés à choisir) et ne laisse que peu de place à l'enfant pour développer ses 
compétences et son autonomie. 
La qualité du partenariat cognitif dans cette tâche est adéquate (517). Les 
observations montrent que la mère et l'enfant ont un bon partage des responsabilités et 
des actions à accomplir dans la tâche. 
Finalement, la persistance de l'enfant durant la tâche est très bonne et soutenue 
(617) : l' enfant est concentré sur la tâche à accomplir et semble prendre plaisir à la 
réaliser. 
Relation enseignant-enfant en milieu préscolaire/scolaire 
Relation enseignant-enfant en milieu préscolaire (Temps 1, à la pré-maternelle) 
Les résultats montrent que le participant B se situe au 48ième percentile quant à la 
qualité globale de sa relation avec son enseignante de pré-maternelle. Ce score, qui 
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indique que 52% des enfants de la population normative ont développé une meilleure 
relation que l'enfant B avec leur enseignant, démontre tout de même que la qualité 
globale de la relation enseignant-enfant se rapproche de la moyenne observée dans cette 
même population. De manière détaillée, les résultats obtenus à l'échelle de conflits 
(55ième percentile) indiquent qu'il y a présence de conflits dans la relation enseignant-
enfant sans toutefois que ces conflits soient de nature problématique. Les résultats 
indiquent aussi une faible dépendance de l'enfant à l'égard de son enseignante (25ième 
percentile) et peu de proximité de l'enfant (35ième percentile) avec celle-ci. 
Relation enseignant-enfant en milieu scolaire (Temps 2, en i ère année du primaire) 
Les résultats du questionnaire rempli par son enseignante de l'enfant B en 
première année du primaire situe la qualité globale de la relation enseignant-enfant au 
43ième percentile. Ces résultats indiquent que 57% des enfants de la population normative 
ont développé une meilleure relation que l'enfant B avec leur enseignant. De manière 
détaillée, les résultats obtenus à l'échelle de conflits (4 i ème percentile) indiquent qu'il Y 
a présence de conflits dans la relation eneignant-enfant sans toutefois que ces conflits 
soient de nature problématique. Les résultats indiquent que le niveau de dépendance de 
l'enfant avec son enseignante est acceptable (25ième percentile), alors que le niveau de 
proximité (2ième percentile) de l'enfant avec son enseignante est de nature 
problématique. Les résultats obtenus à l'échelle de proximité indiquent que l'enfant ne 
semble pas considérer son enseignante comme une personne soutenante et qu'il ne 
semble pas y faire référence en tant que personne ressource. 
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Caractéristiques de l'enfant 
Risque biologique 
La mère ne souligne aucune consommation d'alcool, de drogue ou de tabac au 
cours de sa grossesse. L'accouchement s'est déroulé de manière naturelle à 40 semaines 
et aucune complication n'est soulevée, outre l'incompatibilité du sang. Au moment de la 
naissance, le participant B pesait 10 livres et 11 onces (4595 grammes). En ce qui a trait 
à l'état de santé antérieur et actuel du sujet B, la mère mentionne la présence 
d'infections respiratoires chez son fils, infections qui peuvent se regrouper soit autour de 
bronchites, de pneumonies ou d'asthme. 
Habiletés verbales de l'enfant 
Les habiletés verbales de l'enfant au plan du langage réceptif sont excellentes. 
Caractéristiques de l'écologie familiale 
Dépression maternelle 
Les résultats à l' échelle de dépression du questionnaire SCL-90 démontrent que 
la mère du participant B n'était pas dépressive au moment de la cueillette de données au 
Temps l, malgré la présence de quelques symptômes dépressifs (p.ex. sentiment de 
solitude, impression de manquer d'énergie ou de fonctionner au ralenti). 
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Relation conjugale 
Ajustement dyadique. Les résultats démontrent un bon lllveau d'ajustement 
dyadique dans le couple, et la mère qualifie son niveau de bonheur conjugal comme 
étant élevé. Autant le consensus dyadique, la satisfaction conjugale, la cohésion 
conjugale que l'expression affective sont des dimensions du couple qui sont 
satisfaisantes pour la mère dans sa relation actuelle. 
Conflits conjugaux. En ce qui concerne les indices de violence conjugale, aucune 
manifestation de violence psychologique ou physique sévère n'est rapportée par la mère. 
Cependant, elle signale être l'auteure de quelques manifestations d'agressions 
psychologiques et physiques mineures à l'égard de son conjoint. 
Comparaison des deux participants 
Données sociodémographiques 
En regard des différentes données énoncées plus haut, il est possible de dégager 
des ressemblances majeures quant au contexte de vie des deux participants. De ce fait, 
les données indiquent que chacun des garçons est le cadet d'une famille de deux enfants 
et que leurs mères avaient pratiquement le même âge au moment de leur première 
grossesse respective. En regard de la situation socioéconomique, les mères des 
participants étaient sans emploi au moment de l'étude, elles bénéficiaient toutes les deux 
des revenus de l'assistance sociale et avaient fréquenté dans le passé des classes 
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d'apprentissage particulières. Leurs conjoints respectifs occupaient un emploi, ce qui 
portait les revenus familiaux annuels entre 15000$ et 20 000$. 
En ce qui a trait aux divergences observables, il est d'abord possible de constater 
l'écart de six années qui séparent l'âge des deux mères au Temps 1. De fait, la mère du 
participant A était âgée de 33 ans et celle du participant B était âgée de 27 ans au 
moment de la première cueillette de données. Pour ce qui est du statut 
sociodémographique, l'enfant A évolue dans une famille monoparentale, voit son père 
biologique une fin de semaine sur deux et a des contacts réguliers avec le conjoint de sa 
mère, alors que le deuxième participant vit dans une famille biparentale intacte. Les 
autres divergences observées ont trait à la scolarité de la mère: la mère de l'enfant A 
détient une scolarité de 6ième année sans diplôme, alors que la mère du participant B a 
terminé une scolarité de troisième secondaire et obtenu un diplôme d'études 
professionnelles. La scolarité du père/conjoint est également une dimension qui 
distingue les deux familles: le conjoint de la mère de l'enfant A détient une scolarité de 
secondaire trois sans diplôme, alors que le père biologique de l'enfant B possède une 
scolarité de troisième année au Cégep et un diplôme d'études collégiales. 
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La relation mère-enfant 
Tâche de planification (Épicerie) 
Lorsqu'on compare les deux dyades mère-enfant dans la tâche de planification, 
soit le jeu de l'épicerie, on constate que la qualité globale de la relation mère-enfant du 
participant A est inférieure à celle que l'on retrouve dans la deuxième dyade. Ainsi, 
malgré la présence d'un partenariat cognitif de qualité plutôt moyenne, d'importantes 
difficultés au plan de l'étayage maternel, de la persistance et de l'implication de l'enfant 
sont observées chez le participant A. Quant à la deuxième dyade, l'étayage maternel, le 
partenariat cognitif, la persistance et l'implication de l'enfant sont des dimensions dont 
le fonctionnement est beaucoup plus adéquat. 
Tâche de résolution de problème (Mystéro) 
En ce qui a trait à la tâche de résolution de problème, soit la tâche de Mystéro, 
moins de différences sont observées entre les deux dyades. En effet, les données 
rapportent un étayage maternel, un partenariat cognitif et un niveau de persistance de 
l'enfant adéquats chez chacune des deux dyades. Toutefois, la qualité de la persistance 
de l'enfant, bien qu'acceptable, est beaucoup plus faible chez le participant A en 
comparaison à celle du participant B. 
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Relation enseignant-enfant en milieu préscolaire/scolaire 
Relation enseignant-enfant en milieu préscolaire (Temps 1, à la pré-maternelle) 
De façon globale, les données recueillies indiquent une moins bonne qualité 
relationnelle entre son enseignante de pré-maternelle et l'enfant A, comparativement au 
deuxième participant pour qui la qualité globale de la relation enseignant-enfant en pré-
maternelle se situe tout près de la moyenne. De façon spécifique, malgré un niveau 
acceptable de dépendance, on constate que la très faible proximité de l'enfant A avec 
son enseignante est problématique et que la relation est ponctuée de plusieurs conflits. 
Quant aux résultats du participant B, ils font état d'une dépendance acceptable, d'un 
niveau faible mais acceptable de proximité et de la présence de conflits non-
problématiques à l'intérieur de la relation enseignant-enfant. 
Relation enseignant-enfant en milieu scolaire (Temps 2, en première année du primaire) 
En ce qui concerne la qualité globale de la relation enseignant-enfant en première 
année, les résultats montrent que l'enfant A possède une qualité moindre dans la relation 
avec son enseignant que l'enfant B. De façon spécifique, les données recueillies 
rapportent une extrême dépendance, la présence importante mais non-problématique de 
conflits et une grande proximité de l'enfant A avec son enseignant de première année. 
Les données recueillies pour le participant B témoignent pour leur part d'un niveau de 
dépendance et de conflits acceptable, malgré un niveau problématique de faible 
proximité de l'enfant avec son enseignante. 
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Quand on compare la qualité des relations enseignant-enfant au Temps 1 et au 
Temps 2, on constate une augmentation de conflits du Temps 1 au Temps 2 pour 
l' enfant A, alors que l'inverse est observé chez l'enfant B. En ce qui a trait à l'échelle de 
dépendance, on note que le niveau de dépendance de l'enfant A s'est accru d'une 
manière considérable dans sa relation du Temps 1 au Temps 2, alors que celui de 
l 'enfant B s'est maintenu stable dans le temps. En outre, le participant A fait preuve 
d'une importante hausse du niveau de proximité du Temps 1 au Temps 2, alors que le 
participant B a vu sa relation de proximité se dégrader au Temps 2 avec son enseignante. 
En regard de la qualité globale des relations enseignant-enfant, aucune amélioration ou 
dégradation n'est observée chez le participant A. En effet, bien que ce dernier ait une 
plus grande proximité avec son enseignant au Temps 2, il Y a également une présence 
importante de conflits et une extrême dépendance. Pour ce qui est du participant B, il est 
possible de constater que, principalement à cause de ses difficultés de proximité, la 
qualité globale de la relation avec son enseignante au Temps 2 s'est un peu dégradée 
comparativement à la relation qu'il avait établie avec son enseignante au Temps 1 en 
milieu préscolaire. 
Caractéristiques de l'enfant 
Risque biologique 
Les données indiquent que chacune des deux mères a porté sa grossesse à terme 
et que l'accouchement s'est effectué de manière naturelle. Autant l'enfant A que l'enfant 
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B avaient un poids normal à la naissance. il est rapporté que la consommation de 
drogues et d'alcool ne faisait pas partie du mode de vie des deux mères pendant la 
grossesse et que chacun des enfants semble avoir des difficultés respiratoires. 
Au plan des divergences entre les deux sujets, à la période périnatale, il est 
d'abord observé que la mère de l'enfant A a consommé de façon régulière du tabac au 
cours de la grossesse (91 cigarettes par semaine) et qu'il Y a eu des complications lors de 
l'accouchement, soit l'anoxie et la présence du cordon ombilical enroulée autour du cou 
de l'enfant. Quant à la mère du participant B, elle ne rapporte aucune consommation de 
tabac pendant sa grossesse et n'a vécu aucune difficulté au moment de l'accouchement. 
Les problèmes de santé de l'enfant A sont également plus nombreux, car il souffre, en 
plus de ses difficultés respiratoires, d'otites fréquentes, alors que rien de particulier n'est 
signalé concernant la santé de l'enfant B. 
Habiletés verbales 
Des divergences importantes sont observables quant aux habiletés verbales 
réceptives des enfants. Les données recueillies font mention de résultats dans la 
moyenne basse pour le participant A alors qu'ils sont excellents chez le participant B. 
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Caractéristiques de l'écologie familiale 
Dépression maternelle 
Les résultats à l'échelle de dépression du questionnaire SCL-90 démontrent que 
les mères de chacune des dyades n'étaient pas dépressives au moment de la cueillette de 
données au Temps 1. Toutefois, bien que non-problématique, le score obtenu par la mère 
du participant B à l'échelle de dépression est plus près du seuil clinique que celui de la 
mère du participant A. 
Relation conjugale 
Ajustement dyadique et conflits conjugaux. Bien que d'une manière générale les 
résultats démontrent un bon niveau d'ajustement dyadique du couple à l'intérieur des 
deux familles, les données indiquent que le consensus dyadique, l'expression affective et 
la cohésion du couple sont légèrement plus élevés dans la famille du participant A que 
dans celle du participant B. De plus, contrairement à ce qui est rapporté dans la famille 
du premier participant, les résultats indiquent que la mère de l'enfant B est l'auteure de 
quelques agressions psychologiques et physiques mineures envers son conjoint (six dans 
la dernière année). Bref, l'ajustement dyadique semble légèrement plus élevé à 
l'intérieur du couple conjugal de la dyade A, alors que quelques manifestations 
d'agressions psychologiques et physiques mineures sont rapportées par la mère de 
l'enfant B à l'intérieur de son couple. 
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DISCUSSION 
La présente section se veut une analyse descriptive et clinique des liens qu'il est 
possible de faire entre l'adaptation scolaire de chacun des enfants et les diverses 
variables à l'étude, tout en tenant compte des écrits scientifiques sur le sujet. À la suite 
de cette analyse, nous souhaitons également pouvoir être en mesure de proposer 
quelques orientations de recherche sur les processus liés à l'adaptation scolaire ainsi que 
des pistes de solution en matière de prévention et d'intervention qui permettraient 
d'aider les enfants à risque de manifester des difficultés d'adaptation scolaire. 
Dimensions relationnelles 
Relation mère-enfant 
La qualité de la relation mère-enfant dans les tâches de planification et de résolution de 
problème (Épicerie et Mystéro) 
Conformément aux résultats scientifiques obtenus dans les diverses recherches, 
les données présentées dans les deux études de cas suggèrent qu'une relation mère-
enfant de qualité adéquate, qui repose entre autres sur l'importance du soutien parental à 
l'autonomie et la qualité de l'étayage maternel offert à l'enfant, est associée à une 
meilleure adaptation scolaire ultérieure de l'enfant, comparativement au contrôle 
parental qui entraîne pour sa part des effets négatifs sur l'adaptation scolaire de l'enfant 
(Barber & Harmon, 2002; Clark & Ladd, 2000; Deci & Ryan, 1987; Grolnick et al., 
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2002; Roth et al., 2009; Joussemet et al., 2005; Landry et al., 2008; NICHD, 2008; Ryan 
et al., 2006). De manière spécifique, on constate la présence chez l'enfant A de 
problèmes importants dans la relation mère-enfant, particulièrement dans la tâche de 
planification: la faible qualité de l'étayage maternel, le niveau problématique de 
persistance et d'implication de l'enfant dans la tâche qui semble dû entre autres à des 
interventions maternelles peu adaptées aux compétences de l'enfant, à un faible soutien 
maternel à l'autonomie de l'enfant et à une attitude davantage contrôlante de la mère. On 
peut penser que ces difficultés relationnelles ne favorisent pas une bonne adaptation 
scolaire chez l'enfant A qui présente de faibles résultats scolaires et un fonctionnement 
social problématique. Quant au participant B, bien qu'il fait face à une attitude 
légèrement contrôlante de sa mère (en particulier dans la tâche de Mystéro), il bénéficie 
néanmoins d'un étayage maternel généralement adéquat et d'un plus grand soutien 
maternel à son autonomie. Chez cette dyade, la qualité de la relation mère-enfant est 
globalement adéquate et il est possible qu'elle ait contribué à la bonne adaptation 
scolaire de l'enfant. 
Relation enseignant-enfant 
Dans l'ensemble, les données présentées dans les études de cas corroborent les 
résultats scientifiques présents dans la littérature qui rapportent qu'une relation adéquate 
entre l'enseignant et l'enfant est associée à une meilleure adaptation de l'enfant à 
l'école (Baker, 2006; Burchinal et al., 2008; Harnre & Pianta, 2005; Morrison et al., 
73 
2003; Murray et al., 2008; Palermo et al., 2007; Peisner-Feinberg et al., 2001). Pour 
l'enfant A, en dépit d'une grande proximité avec son enseignant en première année, des 
difficultés importantes sont rapportées dans ses relations avec ses enseignants: conflits 
fréquents tant avec l'enseignant de pré-maternelle que celui de la première année, ainsi 
qu'une dépendance excessive de l'enfant à son enseignant de première année. li est donc 
possible que la faible qualité de ces relations ait contribué partiellement aux difficultés 
d'adaptation scolaire de l'enfant A en première année du primaire. En ce qui a trait au 
deuxième participant, bien que certaines difficultés soient observables sur chacune des 
dimensions de la relation enseignant-enfant en pré-maternelle et en première année, la 
qualité globale de la relation enseignant-enfant se situe tout près de la moyenne de la 
population, ce qui reflète des relations de qualité acceptable. Toutefois, il est à noter que 
les difficultés de proximité de l'enfant B avec son enseignant de première année 
soulèvent des questionnements en ce qui a trait à l'adaptation scolaire ultérieure de 
l'enfant pour le reste de son primaire. 
Caractéristiques de l 'enfant 
Risque biologique 
Les données présentées dans les études de cas en lien avec le risque biologique 
concordent avec les résultats de la littérature scientifique qui ont montré des liens entre 
la présence de risques biologiques (exposition prénatale à différentes substances 
[drogues, alcool, cigarettes], complications durant l'accouchement) et des problèmes 
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ultérieurs d'adaptation scolaire chez l'enfant (American Academy of Pediatrics, 2004; 
Bennett et al., 2008; Landry et al., 1990; Lewis & Bendersky, 1989; Poon et al., 2010). 
Ainsi, l'enfant A qui éprouve des difficultés d'adaptation scolaire semble avoir été 
exposé à un niveau plus important de risques biologiques (difficultés conjugales, 
économiques et familiales vécues par la mère durant la grossesse, consommation 
quotidienne de tabac par la mère au cours de la grossesse, complications médicales 
survenues au moment de l'accouchement dont l'anoxie et l'enroulement du cordon 
ombilical autour du cou de l'enfant). Du côté du participant B, qui réussit bien à l'école 
et qui n'éprouve aucune difficulté significative au plan de son adaptation scolaire, seule 
l'incompatibilité sanguine, considérée comme un risque biologique plutôt mineur, est 
présente. 
Habiletés verbales 
La comparaison des deux participants nous a permIS de constater que les 
habiletés verbales réceptives de l'enfant A se situent dans la moyenne basse, alors que 
celles de l'enfant B se situent à un niveau supérieur. Tel que rapporté dans les études 
antérieures (Bornstein & Haynes, 1998; Hohm et al., 2007; Tomblin et al., 2003; Watson 
et al., 2000), il est permis de croire que les habiletés langagières supérieures chez 
l'enfant B ont pu contribuer à sa meilleure adaptation scolaire, alors que les capacités 
langagières plus faibles de l'enfant A peuvent constituer un obstacle pour lui au plan de 
ses apprentissages scolaires et de son adaptation sociale. 
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Caractéristiques de l'écologie familiale 
Éducation parentale 
Les données concernant l'éducation parentale chez les deux participants 
convergent avec les résultats d'études antérieures concernant la relation entre le faible 
niveau d'éducation parentale et les problèmes d'adaptation scolaire chez l'enfant 
(Bradley & Corwyn, 2002; 2007 Dollaghan et al., 1999; Dopkins-Stright et al., 2009; 
Englund et al., 2004; Landry & Smith, 2008; Macobby & Martin, 1983; O'Connor & 
Mc Cartney, 2007). En effet, on observe que l'enfant A, dont les parents ont un faible 
niveau d'éducation, présente des problèmes d'adaptation scolaire, alors que l'enfant B 
dont le niveau d'éducation des parents est plus élevé, réussit bien à l'école tant au plan 
social qu'au plan scolaire. 
Séparation/divorce 
Les données recueillies dans la présente étude de cas mettent en évidence la 
rupture conjugale présente dans la famille du participant A qui vit dans une famille 
monoparentale, alors que le participant B bénéficie pour sa part d'une famille 
biparentale intacte. En considérant les résultats de recherche qui rapportent que la 
séparation ou le divorce parental entraîne des conséquences négatives pour l'adaptation 
de l'enfant (Amato, 1993; Amato & Keith, 1991; Felner et al., 1981; Greene et al., 2003; 
Hetherington et al., 1998; Kelly, 2000; Reifman et al., 2001), il est possible de croire que 
le premier participant se retrouve davantage à risque que l'enfant B au plan de ses 
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capacités d'adaptation De plus, on ne constate pas la présence, dans la famille du 
participant A, de facteurs identifiés dans les écrits scientifiques (p.ex. nIveau 
socioéconomique moyen ou supérieur, pratiques parentales sensibles, chaleureuses et 
soutenantes, bonne relation entre les conjoints) comme pouvant potentiellement atténuer 
les conséquences négatives de la séparation ou du divorce sur l'adaptation scolaire des 
enfants (Carobene & Cyr, 2006; Carobene et al., 2009). 
Dépression maternelle 
La recension des écrits a mis en évidence les effets négatifs de la dépression 
maternelle sur l'adaptation scolaire des enfants (Goodman & Gotlib, 1999; Kuperminc 
et al., 1997; Osofsky & Thompson, 2000; Thompson et al., 2009). Dans nos études de 
cas, les problèmes d'adaptation scolaire de l'enfant A ne semblent pas attribuables à des 
problèmes de santé mentale (dépression) de la mère puisqu'aucune des deux mères ne 
rapporte souffrir de dépression. 
Relation conjugale 
L'ajustement dyadique et les conflits conjugaux. La recension des écrits a mis en 
évidence l'importance de la relation conjugale pour l'adaptation scolaire future des 
enfants (Cummings & Davies, 1994; Hetherington & Elmore, 2003; Ingoldsby et al., 
2001). Dans les deux présentes études de cas, on ne constate pas de problèmes 
importants dans la relation conjugale au sein des deux familles. il est à noter que dans la 
famille de l'enfant B, bien que l'ajustement dyadique soit généralement adéquat, il y a 
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tout de même présence de quelques conflits Illineurs dans le couple. Ses conflits 
conjugaux, peut-être en raison de leur caractère rare et mineur, ne semblent toutefois pas 
avoir eu d'impact sur la qualité de l'adaptation scolaire de l' enfant B. 
Synthèse globale 
Les résultats des études de cas indiquent la présence de plusieurs caractéristiques 
individuelles, dyadiques et familiales problématiques chez l'enfant A: difficulté 
relationnelle entre la mère et l'enfant, problème de persistance et d'engagement de 
l 'enfant dans les tâches (dans les interactions avec la mère), relations difficiles entre 
l'enfant et ses enseignants de pré-maternelle et de première année, la séparation 
parentale, le faible revenu familial, le faible niveau d'éducation parentale, la présence 
d'un risque biologique important, ainsi que de faibles habiletés verbales réceptives de 
l'enfant. En dépit de quelques éléments positifs tels que la bonne relation mère-conjoint 
et la bonne santé mentale de la mère, la présence de nombreux facteurs de risque a 
possiblement contribué de façon importante aux difficultés d'adaptation scolaire de cet 
enfant, les facteurs positifs n'étant pas en nombre assez important pour pallier les 
lacunes. 
L'examen des caractéristiques individuelles, dyadiques et familiales du deuxième 
participant aura permis d'exposer la présence de plusieurs éléments positifs: une 
relation mère-enfant adéquate, des relations enseignants-enfant de qualité acceptable, 
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une situation biparentale intacte, un bon nIveau d'éducation parentale, l'absence de 
risque biologique et de très bonnes habiletés langagières chez l 'enfant. Ces facteurs 
positifs ont sans doute permis d'atténuer l'impact négatif des facteurs de risques 
présents, soient le faible revenu familial et les légers conflits conjugaux, et ont pu 
également contribuer à la bonne adaptation scolaire de l'enfant. 
En résumé, les différents résultats obtenus dans la littérature scientifique 
semblent transposables dans la présente étude de cas. Ainsi, il est permis de supposer 
qu'autant la relation mère-enfant, la relation enseignant-enfant, les caractéristiques de 
l'enfant, que les caractéristiques de l'écologie familiale ont pu jouer un rôle dans 
l'adaptation scolaire (résultats scolaires et fonctionnement social) de l'enfant A et de 
l' enfant B. 
Forces et limi tes 
Les pnnclpaux apports de ces études de cas sont en lien avec le caractère 
longitudinal des données recueillies (en pré-maternelle et première année du primaire), 
la variété des mesures utilisées et l'excellente qualité psychométrique de celles-ci. 
L 'analyse descriptive détaillée ainsi que le nombre et la diversité des variables étudiées 
dans cet essai ont permis d'examiner des facteurs de différents niveaux écologiques, soit 
individuels, dyadiques et familiaux. L'utilisation de mesures observationnelles de la 
relation mère-enfant dans deux contextes interactionnels contribuent également à la 
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validité et à la richesse de cette étude. Enfin, deux aspects différents de l'adaptation 
scolaire furent abordés dans le présent travail, à savoir les résultats scolaires et le 
fonctionnement social de l'enfant. La justification de l'utilisation de ces deux 
dimensions à l'intérieur même du concept de l'adaptation scolaire prend appui sur le fait 
que le fonctionnement scolaire de l'enfant ne se porte pas garant à lui seul du plan 
comportemental et social de l'enfant (p.ex. un enfant peut vivre des difficultés scolaires 
sans avoir de problèmes de comportement) et à l'inverse, les attitudes comportementales 
et sociales de l'enfant ne sont pas toujours représentatives de son rendement scolaire 
(p.ex. un enfant peut avoir des difficultés comportementales et sociales, mais avoir de 
bonnes habiletés scolaires). Ainsi, le fait de tenir compte de la qualité des résultats 
scolaires et du fonctionnement social de l'enfant afin de qualifier le degré d'adaptation 
scolaire de l'enfant permet de tenir compte à la fois des composantes cognitives, 
comportementales et sociales pour ainsi permettre de dresser un portrait plus global, 
juste et adéquat de l'enfant. 
Bien que les présentes études de cas permettent l'analyse détaillée et en 
profondeur de certains facteurs, elles ne permettent toutefois pas de généraliser les 
résultats obtenus. De plus, en ce qui concerne l'influence respective de chacun des 
facteurs à l'étude, il n'est pas possible de départager le poids relatif de chacun et 
également leurs impacts cumulatifs sur l'adaptation scolaire de l'enfant. Compte tenu du 
fait que les études de cas ont été effectuées auprès de deux jeunes garçons, il devient 
difficile de déterminer si les différents patrons relationnels et les autres facteurs 
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(caractéristiques de l'enfant et de l'écologie familiale) jouent un rôle similaire chez 
l 'adaptation scolaire des filles. Enfin, le fait d'avoir seulement inclus dans notre étude 
deux enfants présentant des profils d'adaptation scolaire opposés (l'un négatif et l'autre 
positif) ne nous a pas permis de se pencher sur les processus qui sont associés à des 
profils mixtes d'adaptation scolaire (bons résultats scolaires et fonctionnement social 
problématique ou difficultés scolaires et fonctionnement social adéquat). 
Pistes de recherche 
Plusieurs questionnements peuvent être mis de l'avant sur la base de nos études 
de cas: est-ce que la relation mère-enfant a un impact plus grand que les relations 
enseignant-enfant (ou vice versa) ou encore, serait-ce plutôt leurs effets combinés qui 
prédisent l'adaptation scolaire de l'enfant? Est -ce que les risques biologiques présents 
dès la naissance de l'enfant, de par leurs impacts sur le fonctionnement individuel de 
l'enfant, peuvent influencer la qualité des relations qu'il développe avec ses parents ou 
ses enseignants? Dans quelle mesure les caractéristiques de l'écologie familiale 
interagissent-elles avec la qualité de la relation mère-enfant et la qualité de la relation 
enseignant-enfant pour influencer l'adaptation scolaire de ce dernier? 
À la lumière des données présentées dans la recension des écrits et dans les deux 
études de cas, nous croyons fortement qu'une étude empirique avec un nombre 
important de participants, qui viserait à investiguer l'influence respective et combinée 
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des variables relationnelles (relation mère-enfant et relation enseignant-enfant), des 
caractéristiques de l'enfant et de l'écologie familiale pourrait permettre un avancement 
considérable et prioritaire des connaissances dans le domaine de l'adaptation scolaire 
des enfants. Par ailleurs, afin de pOUVOIr ffileux décrire les trajectoires 
développementales des enfants en lien avec l'adaptation scolaire et de préciser les 
mécanismes sous-jacents, il serait important que les études futures utilisent des devis de 
recherche longitudinaux qui permettent de faire certaines inférences causales concernant 
les divers processus impliqués. il serait également intéressant d'inclure dans ces 
recherches des mesures observationnelles de la relation enseignant-enfant, car elles 
pourraient constituer un complément utile aux données recueillies à l'aide des 
questionnaires auto-rapportées remplis par les enseignants. Enfin, nous croyons que 
l'inclusion de participants présentant des profils d'adaptation scolaire variés (des 
participants avec de bonnes performances scolaires et un bon fonctionnement social, des 
participants avec de faibles performances scolaires et un faible fonctionnement social et 
des enfants avec des difficultés dans l'une ou l'autre des deux sphères) pourrait aider à 
faire la lumière sur les processus différentiels associés à chacun des types de profil 
d'adaptation scolaire de l'enfant. 
Conclusion 
Le présent travail, bien que n'ayant pas la prétention d'être d' envergure 
scientifique majeure, aura permis de présenter une recension des écrits portant sur divers 
facteurs individuels, relationnels et familiaux en lien avec l'adaptation scolaire des 
enfants en plus d'exposer, à titre illustratif et de façon exploratoire, l'influence 
potentielle de ces multiples facteurs sur l'adaptation scolaire de deux enfants issus de 
milieu socio-économiquement défavorisé. Ces études de cas descriptives ont permis de 
soulever d'importantes questions qui constituent des pistes de recherches futures 
intéressantes pour mieux comprendre les déterminants de l'adaptation scolaire. 
La recenSIOn des écrits présentée plus haut et les deux études de cas ont 
contribué à exposer l'importance des facteurs relationnels et des diverses 
caractéristiques de l'enfant et de l'écologie familiale dans l'adaptation scolaire des 
enfants. Dans cette optique, nous croyons qu'à tous les niveaux d'influence de 
l' adaptation scolaire, divers moyens préventifs et curatifs devraient être mis en place 
afin de permettre, d'une part, de prévenir le développement de difficultés d' adaptation 
scolaire chez les enfants à risque et, d'autre part, de mieux aider les enfants aux prises 
avec des problèmes d' adaptation scolaire. 
Tout d' abord, considérant l'importance des facteurs relationnels mis en évidence 
dans le présent essai, nous croyons que la mise en place de programmes d'interventions 
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parent-enfant (axés sur la qualité des aspects relationnels) dès la petite enfance, pourrait 
contribuer à soutenir au quotidien les familles en difficulté. Des interventions cliniques 
réalisées auprès de la dyade pourraient favoriser à la fois le développement des habiletés 
de communication et d'autorégulation chez l'enfant en plus d'aider le parent à offrir un 
bon soutien à l'autonomie de l'enfant ainsi qu'un étayage qui soit adapté aux besoins et 
aux capacités de l'enfant. En agissant positivement sur ces différents facteurs, ces 
interventions pourraient indirectement contribuer au développement des capacités 
d'adaptation scolaire de l'enfant. En outre, l'importance d'une relation significative de 
l'enfant avec l'adulte n'est plus à prouver et dans le cas où le parent démontre de la 
difficulté à s'améliorer et à développer des compétences relationnelles avec son enfant, 
nous sommes d'avis que diverses mesures devraient être mises en place le plus 
rapidement possible afin de favoriser également le développement de relations positives 
entre l'enfant et d'autres personnes significatives de son entourage (p.ex. grands-parents, 
tantes, voisins, etc.) qui pourraient offrir soutien et affection à l'enfant, et ainsi, 
compenser, d'une certaine façon, les lacunes présentes dans le milieu familial. 
Comme la recension des écrits a mis en lumière l'importance et le rôle 
compensatoire joué par les services de garde de qualité pour les enfants évoluant dans 
des milieux défavorisés (en leur offrant plus d'opportunités d'apprentissage et de 
stimulation qui favorisent le développement des compétences langagières, cognitives et 
sociales), nous sommes d'avis que l'augmentation du nombre de places disponibles en 
garderie (de bonne qualité) et en pré-maternelle en plus d'en faire la promotion, 
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pourraient permettre à un plus grand nombre d'enfants de bénéficier de ces services et 
surtout, d'en tirer profit pour le reste de leur vie. 
En milieu scolaire, bien que le rôle des enseignants soit de promouvoir un climat 
favorable aux apprentissages, nous nous questionnons sur la place et l'importance 
accordées à la qualité de la relation entre l'enseignant et l'enfant dans les établissements 
scolaires du Québec. En regard des différentes données actuelles qui permettent de 
classifier le taux de réussite scolaire de nos écoles, qu'en est-il de l'étude du climat 
socio-affectif et de la qualité de la relation enseignant-enfant? À l'ère où les élèves avec 
des difficultés scolaires ou des troubles de comportement sont intégrés dans des classes 
régulières et où l'enseignant doit tout de même obtenir un bon classement général de 
réussite scolaire dans sa classe, quelle place est véritablement laissée au facteur 
relationnel si ce n'est que pour l'utilisation de la feuille de route et les demandes 
d'évaluations psychologiques faites pour les enfants turbulents et dérangeants? Au-delà 
de l'importance de la transmission du savoir et du développement des compétences, les 
différents résultats de recherches scientifiques ont permis d' illustrer que la qualité de la 
relation enseignant-enfant a des impacts importants sur l'adaptation scolaire des enfants 
(aux plans cognitif, socio-affectif, comportemental et scolaire) (Baker, Grant, & 
Morlock, 2008; Pianta, 1999). Ainsi, nous croyons que les instances gouvernementales 
et les différentes commissions scolaires devraient minimalement être conscientisées à 
l'importance de la relation enseignant -enfant sur l'adaptation scolaire des enfants. De 
plus, nous croyons que les capacités d' apprentissage et la disponibilité psychologique 
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des enfants pourraient être favorisées dans un environnement où enseignant et enfant 
auraient le temps d'échanger et d'établir une qualité relationnelle adéquate dans un 
environnement stimulant, chaleureux et sécurisant. 
Finalement, en regard des implications des caractéristiques individuelles de 
l'enfant et de son écologie familiale, nous croyons que le maintien des activités 
promotionnelles des diverses campagnes de sensibilisation déjà existantes (p.ex. non 
consommation de tabac et d'alcool durant la grossesse, etc.) pourrait permettre la 
réduction des risques biologiques et des conséquences négatives qui en découlent pour le 
fonctionnement de l'enfant et son adaptation scolaire. Chez les populations les plus 
défavorisées, divers services devraient également être rendus plus accessibles (aide et 
information pendant la grossesse, service d'orthophonie, travailleurs sociaux, éducateurs 
de milieux, aide conjugale, etc.) afin d'outiller parents et enfants à affronter les 
difficultés du quotidien tant dans la petite enfance, dans la période préscolaire qu'à l'âge 
scolaire. Bien que ces pistes de solutions puissent paraître onéreuses comparativement 
aux bénéfices recherchés, nous sommes d'avis que ces améliorations pourront, à moyen 
et long terme, permettre de réduire les coûts économiques et sociaux reliés au 
décrochage scolaire, aux troubles de comportement, aux prises en charge par les services 
sociaux et à la transmission intergénérationnelle des difficultés familiales. Ainsi, nous 
croyons que l'investissement consenti par la société auprès d'une population vulnérable 
(plus particulièrement dans la petite enfance et dans la période scolaire), que ce soit par 
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des stratégies de prévention ou d'intervention ciblées, pourrait rapporter de nombreux 
bénéfices à l'ensemble de la population. 
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